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La recherche présentée ici porte sur le repérage et l’analyse, en situation de formation, des diffi cultés 
de lecture rencontrées par les élèves réputés « faibles lecteurs » au début du collège dans le do-
maine de la compréhension/interprétation des textes littéraires. Plus précisément, elle vise l’expéri-
mentation d’outils de formation du lecteur qui puissent parallèlement aider l’enseignant de français 
à établir un diagnostic. Ces outils consistent en des tâches globales et réfl exives, par lesquelles 
l’élève est amené à la fois à construire et manifester sa compréhension d’un texte et à procéder à un 
retour réfl exif sur sa propre activité de lecteur. Deux tâches de ce type ont pu être expérimentées : 
la production d’une note critique de lecture d’une part, la rédaction d’une scène de lecture dont 
l’élève est le héros d’autre part. L’article est largement consacré à la description de l’expérimentation 
menée ainsi qu’à l’analyse des résultats. Il débouche sur une comparaison avec le questionnaire de 
lecture qui vise à analyser les spécifi cités et les effets de différents types de tâches d’exploitation et 
d’évaluation de la lecture. Enfi n, cette recherche a permis d’esquisser une typologie de quelques 
diffi cultés de lecture que l’enseignant pourra convoquer afi n d’analyser les écrits produits par ses 
élèves au moyen des outils proposés.

Cet article entend apporter une contribution à l’analyse et au diagnostic en 
situation de formation des diffi cultés rencontrées par les élèves réputés « faibles 
lecteurs » dans la compréhension/interprétation des récits de fi ction. Notre 
projet vise à présenter quelques exemples d’outils de formation des lecteurs au 
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début du collège susceptibles d’aider l’enseignant à établir un diagnostic des 
diffi cultés.

Les outils que nous avons sélectionnés, parmi d’autres tâches possibles, 
sont la production d’une note critique de lecture et la rédaction d’une scène 
de lecture dont l’élève est le héros. Dans les pages qui suivent, nous défi ni-
rons d’abord le modèle de lecture auquel nous nous référons ; nous décrirons, 
ensuite, chacune des tâches et le contexte de son expérimentation. Enfi n, 
nous procèderons à l’analyse des diffi cultés observées dans les productions des 
élèves.

1. Défi nition des composantes en interaction dans l’acte de lecture

Il importe tout d’abord de préciser la conception de la lecture à laquelle 
nous souscrivons. A la suite de Jocelyne Giasson (1997), de Roland Goigoux 
(1997), l’on peut considérer que la lecture d’un texte peut être défi nie comme 
une (co)construction de sens, réalisée par un lecteur dans un contexte parti-
culier de lecture. Cette construction est le résultat d’une interaction entre les 
données propres au texte, au lecteur et au contexte. Le lecteur aborde une 
tâche de lecture avec ses structures cognitives (connaissances sur le monde, les 
textes, la langue) et ses structures affectives (ses centres d’intérêt, son rapport 
à la lecture…). Il met en outre en œuvre un certain nombre de processus ou 
opérations mentales (décodage, identifi cation de mots, anticipation, inférence, 
sélection pertinente d’informations et intégration dans un tout cohérent, 
métacognition…) et de modes de lecture (lecture linéaire, tabulaire, rétroac-
tive ; lecture détaillée ou survol ; silencieuse ou à voix haute…). Le texte, quant 
à lui, est programmatique : il est la concrétisation de l’intention d’un scrip-
teur, il est caractérisé par un choix énonciatif, une structure, il appartient à un 
type et à un genre… Enfi n, la prise en compte du contexte met en évidence 
qu’on ne lit pas de la même façon dans toutes les conditions qu’elles soient 
sociales (interventions des pairs, de l’enseignant pendant la lecture, lecture à 
haute voix…), psychologiques (intentions de lecture) ou physiques (temps, 
lieu) 1. Si la compréhension/interprétation résulte de la relation entre les trois 
variables qui viennent d’être décrites, leur interaction mène aussi à poser un 
jugement. En effet, au terme de la lecture comme construction de sens, le 
lecteur évalue fréquemment son degré de satisfaction, notamment par un 
retour sur ses intentions de départ. On pourrait d’ailleurs se demander si le 
jugement n’est pas lui-même, à certains égards, la manifestation d’une forme 
de compréhension/interprétation.

1 En somme, nous nous inscrivons dans l’approche langagière et culturelle de la lecture développée 
notamment par Gérard Chauveau (1997), André Ouzoulias (2004) ou Roland Goigoux (1997).
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2. De quelques exemples d’outils de formation et d’évaluation 
du lecteur

Pour évaluer les compétences en lecture des élèves, les auteurs de diverses 
recherches ont mis au point des enquêtes, des tests, des épreuves conçus comme 
des outils de recherche. Mais, dans sa classe, l’enseignant nous parait souvent 
bien démuni pour mesurer dans le temps les compétences et diffi cultés de ses 
élèves. Aussi notre projet consiste-t-il à proposer et à expérimenter quelques 
tâches susceptibles de l’aider à établir un diagnostic.

Comme la lecture est une activité cérébrale, nul ne peut avoir accès à ce 
qui se passe dans la tête de celui qui lit. Seule émerge une manifestation orale 
ou écrite de la lecture. L’enseignant comme le chercheur sont donc contraints 
d’analyser les diffi cultés de compréhension par le biais de « médiations » 2 
écrites ou orales telles que la tâche de rappel, le résumé, la fi che de lecture… 
Ces médiations soulèvent la question de l’objet même du diagnostic : s’agit-il 
bien de la compréhension du texte lu ou de l’expression orale et écrite, de la 
maitrise des conventions du genre à produire ? En dépit de ce doute inhérent à 
la nature même de l’acte de lecture, nous choisissons de recourir à deux tâches 
d’écriture pour révéler les diffi cultés de construction de sens et contribuer 
à la formation du lecteur. La première consiste en la production d’une note 
critique de lecture. Celle-ci présente l’avantage de donner l’occasion à l’élève 
de faire part de sa compréhension/interprétation du texte en toute autonomie, 
sans guidage de l’enseignant. Mais, dans la perspective d’une identifi cation des 
blocages et diffi cultés, il nous semble également important d’évaluer la lecture 
en invitant les élèves à une réfl exion sur l’activité de lecture elle-même. A cette 
fi n, nous préconisons, comme deuxième tâche, le recours à la tâche réfl exive 
suivante : écrire une scène de lecture dont l’élève est le héros au terme de la 
lecture d’une nouvelle résistante. Ces deux productions partagent une même 
caractéristique : il s’agit de tâches globales, ouvertes, susceptibles de solliciter 
la compétence interprétative des élèves 3. Nous ne perdons pas de vue le degré 
important de complexité de ces tâches ni la surcharge cognitive qui y est liée 
(familiarité culturelle avec la pratique du genre, tressage de types de discours 
au sein du genre, capacité d’introspection, effort de mémoire, planifi cation du 
texte à produire, gestion de l’énonciation…). Malgré cette réserve, ces tâches 
complexes retiennent notre attention parce qu’elles nous paraissent faire plus 
aisément sens pour les élèves et que l’évaluation envisagée ici ne porte que sur 
la compréhension en lecture et exclut les autres paramètres de la complexité 

2 Notons à ce propos que l’ensemble des programmes de français d’application en Communauté française 
de Belgique recommandent d’évaluer la lecture par le recours à des « médiations » entendues comme 
« productions orales ou écrites, individuelles ou collectives, qui permettent au lecteur de manifester sa 
lecture et de la partager avec autrui ». FESeC (2005) : Programme de français. 1er degré d’observation, 
Bruxelles, p. 72.

3 D’autres tâches globales sont évidemment possibles. Nous pensons particulièrement au journal de 
lecture ou à la collecte de traces écrites lors de la lecture d’un texte par dévoilement progressif. Ces 
tâches nous paraissent intéressantes en ce qu’elles intègrent l’erreur, les tâtonnements, les questions, 
comme étapes de la construction du sens. En effet, dans ces contextes, le texte complet n’est pas 
encore découvert. 
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du texte à produire (maitrise des caractéristiques génériques, maitrise de la 
langue, du style, du ton…).

Nous avons mené deux expérimentations auprès de différents groupes 
d’élèves en début de collège : l’une a porté sur la note critique de lecture ; l’autre 
sur la rédaction d’une scène de lecture. Il est à noter que la seconde expérimen-
tation a permis d’une part de soumettre aux élèves en aval de l’épreuve un 
questionnaire à orientation sociologique et réfl exive (complément d’informa-
tion pour l’analyse des scènes de lecture) et d’autre part d’établir une compa-
raison, pour la lecture du même support, avec un questionnaire de lecture. 
Nous décrirons ci-après les deux tâches, le questionnaire sociologique et le 
questionnaire de lecture, ainsi que la conduite expérimentale mise en place. 
Dans un souci de lisibilité, l’analyse des résultats est présentée pour chacune 
des tâches et épreuves, distinctement. Des conclusions plus générales et, faut-il 
le préciser, provisoires, reposant sur une comparaison des résultats obtenus à 
l’issue des différentes épreuves, sont proposées ensuite.

2.1. Contexte et description de la première tâche : 
une note critique de lecture

La première tâche consiste en la production d’une note critique. Ce genre 
d’écrit peut avoir pour objet l’ensemble des produits ou manifestations cultu-
rels (fi lms, disques, livres, concerts, spectacles, expositions…). Notre choix 
s’est évidemment porté exclusivement sur les récits de fi ction. La note critique 
de lecture est un texte composite qui comprend une partie informationnelle 
(références et éventuellement prix de l’ouvrage), une partie narrative (sélection 
partielle d’informations d’ordre référentiel) et une partie argumentative (un 
certain nombre d’éléments appréciatifs destinés à convaincre le lecteur de lire 
ou de ne pas lire le texte).

La réalisation d’une note critique de lecture vise ici en priorité à ques-
tionner la façon de lire et d’apprécier un texte littéraire. Cette tâche de lecture/
écriture globale nous parait favoriser le travail autonome de construction du 
sens, et ce non seulement dans la partie narrative. Il nous semble que l’appré-
ciation portée sur le texte est, à plus d’un égard, la manifestation d’une forme 
de compréhension/interprétation.

La production d’une note critique de lecture a été proposée à propos 
d’un récit bref, une nouvelle de Régine Detambel, intitulée « Le Pont du 
diable », extraite du recueil Solos 4. Cette nouvelle présente, à nos yeux, les 
qualités suivantes : elle met en scène des adolescents ; selon le principe clé 

4  DETAMBEL R. (1996) : Le Pont du diable, dans Solos, Paris, Gallimard (page blanche), p. 5-11.

 Stéphanie, une jeune fi lle d’environ 19-20 ans, tombe en panne devant l’église où elle a fait sa 
communion. S’abritant dans l’église afi n de tenter de réparer sa mobylette, elle se souvient de quelques 
évènements de son enfance. Stéphanie avait alors 10-11 ans ; elle préparait sa communion. Elle se 
souvenait particulièrement de Damien. Ce jeune garçon l’effrayait : il jouait de l’orgue, il aimait la 
statue du diable de l’église que tous les enfants craignaient, il était sorcier, il était toujours habillé de 
noir… Un jour,  Damien rejoignit Stéphanie sur le Pont du diable. Il voulut l’embrasser, elle se débattit 
et s’enfuit. Elle entendit le bruit d’une éclaboussure mais ne se retourna pas. 
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de nombreuses nouvelles, elle tient le lecteur en haleine et exploite l’effet de 
chute ; l’interprétation de cette chute reste ouverte. Ce texte appartient clai-
rement à ce que Catherine Tauveron (1999) appelle les « textes résistants » : il 
pose un problème de compréhension/interprétation susceptible d’engager un 
confl it interprétatif. Loin de nous l’idée de travailler exclusivement avec de tels 
textes. Il s’agit plutôt de recommander l’alternance entre des textes qui « colla-
borent » avec le lecteur et d’autres qui lui résistent. Notre choix s’est porté ici 
sur des textes résistants parce qu’ils incitent des lecteurs, parfois peu conscients 
de leur fonctionnement, à adopter une posture active (inférences, liaison d’in-
formations éparses voire contradictoires, polysémie des indices, évaluation de 
la pertinence d’interprétations concurrentes…). De tels textes comportent bien 
sûr des risques en situation d’évaluation. A cet égard, nous rappelons que nos 
propositions concernent l’évaluation diagnostique en amont de la formation 
du lecteur.

Deux classes de 2e et 3e  5 se sont prêtées à cet exercice d’écriture. La première, 
fréquentée par un public relativement peu favorisé sur le plan socioculturel, est 
issue d’une école située à proximité de Bruxelles ; le deuxième établissement 
est implanté dans une commune bourgeoise de la capitale belge.

Les enseignants ont remis aux élèves quatre exemples de notes critiques 
rédigées par de jeunes lecteurs, et publiées dans des magazines. Les élèves ont 
en outre reçu le texte de la nouvelle « Le Pont du diable », qui était accompagné 
de la consigne de travail suivante : « Rédige une note critique de cette nouvelle. 
Ton texte pourrait paraitre dans un magazine d’adolescents. Il comptera une 
vingtaine de lignes. » Les élèves ont disposé de deux périodes de cours (deux 
fois 50 minutes) pour découvrir les notes critiques, lire la nouvelle et rédiger le 
texte attendu. La production n’a pas été évaluée de manière certifi cative.

Il faut remarquer que le genre même de la note critique n’a pas fait l’objet 
d’un travail préparatoire dans ces classes. Les exemples de notes critiques ont 
été fournis aux élèves à titre d’exemples de textes-jumeaux, mais ils n’ont pas 
été exploités collectivement par les enseignants. Quant à la précision de la 
situation de communication dans laquelle devait s’inscrire la production, elle 
nous semble susceptible d’aider les élèves à se représenter la tâche.

2.2. Analyse des notes critiques de lecture

Quelles diffi cultés de lecture rencontrées par les élèves nous révèlent ces 
notes critiques de lecture ?

 Stéphanie est tirée de ses souvenirs par le bruit d’une partition dont on tourne les pages et par 
l’apparition d’un jeune homme les bras tendus devant lui, le pas raide. Celui-ci lui rappelle l’épisode 
du Pont du diable. Stéphanie, effrayée, sort à reculons de l’église et se retrouve face à un groupe de 
jeunes gens qui attendent leur ami. Damien robuste, les mains chaudes et bronzées, une chevelure 
magnifi que, sort à son tour et propose à Stéphanie de les accompagner au cinéma ; celle-ci refuse. Le 
lendemain, Stéphanie retourne à l’église pour récupérer sa trousse à outils. Elle raconte sa rencontre au 
curé qui lui assure que Damien est mort noyé au Pont du diable, il y a 8 ou 9 ans.

5 En Belgique, l’enseignement fondamental compte 6 années.  Dans l’enseignement secondaire, les 
années sont comptées de manière croissante : 1re, 2e, 3e…
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Convaincues que la lecture d’un texte peut être défi nie comme une 
construction de sens réalisée dans un contexte particulier à propos d’un texte 
spécifi que, nous ne pouvons ignorer, même si nous n’en avons pas de trace 
explicite, que les pôles du contexte et du texte auront sans doute constitué des 
obstacles pour certains élèves. En effet, le temps imparti a peut-être été trop 
court pour certains, d’autres ont peut-être éprouvé des problèmes de concen-
tration dans le lieu même de la classe. Il est également possible que d’aucuns 
se soient peu investis dans la tâche vu l’absence de projet personnel de lecture/
écriture et d’évaluation certifi cative.

Le texte pose, quant à lui, plusieurs problèmes de compréhension : la fi n 
en suspens, la perturbation de l’ordre chronologique du récit, les informations 
(apparemment) contradictoires livrées par le texte, les lieux d’indétermination 
du texte qu’il est diffi cile d’intégrer dans un tout cohérent. Notons, à titre 
indicatif, quelques pièges du récit qui créent des leurres, des confusions : l’évo-
cation du diable qui suit étroitement la description « satanique » de Damien 
autorise un rapprochement possible entre les deux personnages, mais ce 
rapprochement reste implicite ; l’épisode du pont du Diable constitue l’un des 
lieux de résistance du texte : le bruit de l’éclaboussure entendu par Stéphanie 
est-il celui de la chute de Damien, de ses sabots ou de son sac ? La fi n de la 
nouvelle est à la fois un lieu de résolution et de contradiction : Damien est-il 
mort noyé, il y a 8 ou 9 ans, poussé par-dessus le parapet, comme le déclare le 
personnage du curé ? Si Stéphanie a bien rencontré Damien, cela signifi e-t-il 
qu’il est « revenu » de la mort ? Mais pourquoi alors parait-il si robuste, bronzé, 
vivant à la sortie de l’église en compagnie de ses amis ? Stéphanie s’est-elle 
trompée à propos de l’identité du jeune homme rencontré ? Le texte dit qu’elle 
ne reconnait pas sa silhouette. Il porte pourtant le même prénom et fait une 
allusion explicite à leur passé commun.

Ces quelques exemples montrent assez clairement que le contexte et prin-
cipalement le texte ont mis l’élève face à un défi  pour tenter une interprétation 
qui intègre un maximum d’indications du texte sans réduire sa complexité. 
Toutefois, dans le cadre de ce travail, nous nous sommes essentiellement 
penchées sur les diffi cultés liées au pôle du lecteur. L’analyse des copies nous 
révèle quatre catégories de diffi cultés rencontrées par les élèves–lecteurs. A 
nouveau, il nous parait important de signaler que certaines diffi cultés relèvent 
de la construction de sens en lecture alors que d’autres peuvent provenir d’une 
représentation fl oue du genre à produire ou d’une gestion problématique de 
l’activité résumante. Seul un entretien au terme de la production de la note 
critique aurait permis de clarifi er l’origine et la nature de la diffi culté.

Une première diffi culté semble liée au processus de la sélection et de la 
liaison des informations éparses dans le texte.

En effet, certains élèves ne rendent pas compte des deux ancrages tempo-
rels du récit : une partie essentielle de l’histoire est passée sous silence. Cédric 6, 

6 La note critique de Cédric est reproduite en annexe 1.
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par exemple, se focalise entièrement sur les évènements passés et ne prend pas 
du tout en compte la rencontre ultérieure des personnages, alors âgés d’une 
vingtaine d’années. A-t-il dès lors bien compris que la tension dramatique de 
l’histoire qui nous est racontée tient en grande partie aux liens entre ces deux 
plans temporels ?

Chez d’autres auteurs de notes critiques, la sélection partielle et arbitraire 
d’informations relatives au portrait du personnage de Damien empêche la 
compréhension fi ne du texte. Ainsi, les personnages évoqués par Stéphanie 7 
(une élève) ne semblent exister quasi que par quelques-unes de leurs actions. 
Celles-ci ne font pas ressortir le côté énigmatique du personnage de Damien ; 
sa complexité n’est nullement soulignée. Or, comme nous l’avons montré, les 
éléments relatifs à l’étrangeté du personnage de Damien, les rapprochements 
possibles avec le diable, les informations contradictoires révélées à son propos 
dans la fi n du texte (mort/vivant, diction saccadée, le pas raide, les bras devant 
lui/ les mains chaudes et bronzées, la robustesse, la chevelure magnifi que) sont 
incontournables pour proposer une interprétation du texte. La sélection et/
ou la mise en relation d’éléments textuels ne s’avère pas pertinente dans un 
certain nombre de copies.

Une deuxième catégorie de diffi cultés parait relever des structures cogni-
tives, et plus particulièrement d’un manque de connaissances textuelles. 
Ainsi, plusieurs élèves n’identifi ent pas le genre du récit. Or, le cadrage géné-
rique est déterminant dans l’activité de construction du sens car il crée un 
horizon d’attentes relatives à la présence de thèmes, de personnages, de scènes 
typiques... Certes, nous n’avons pas demandé aux enseignants de travailler le 
genre de la nouvelle fantastique avant la production de la note critique, mais 
notre choix s’est porté sur ce genre parce qu’il nous semble relativement fami-
lier des élèves, tout au moins dans son illustration cinématographique. Or, 
l’examen des productions des élèves révèle que ce repérage ne va pas de soi.

Stéphanie gomme, par exemple, tous les éléments fantastiques du texte 
dans son résumé suspensif et traite l’intrigue comme un récit réaliste. Quand 
elle écrit qu’il y a beaucoup de détails avant qu’on n’arrive au sujet principal de 
l’histoire, comprend-elle que tout ce qu’elle nomme « détails » constitue sans 
doute la base de la résistance même du texte à une interprétation monosé-
mique ? Quelques élèves risquent une hypothèse générique, mais celle-ci 
parait souvent approximative, fl oue, voire erronée. Ainsi, Antoine parle d’une 
nouvelle surprenante et d’une histoire satanique, Cédric d’histoire d’épouvante, 
Anne-claire de nouvelle à suspense. Les catégories conceptuelles de classement 
que sont les notions de types et genres ne sont pas encore bien installées ; cela 
handicape les élèves dans la construction du sens.

Mais les erreurs qui interpellent le plus sont sans doute celles qui mettent en 
cause la compréhension générale ou qui induisent une interprétation abusive. 

7 La note critique de Stéphanie est reproduite en annexe 2.
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Celles-ci semblent aussi s’expliquer par l’absence de certaines connaissances 
textuelles.

Ainsi, un nombre important d’élèves semble ignorer que l’interprétation 
de la chute de certains textes reste ouverte. Cette caractéristique parait entrer 
en contradiction avec leurs représentations du fonctionnement même d’un 
récit. Quelques élèves se livrent d’ailleurs à une reconstruction qui va plus loin 
que le texte lui-même et qui comble (sans doute davantage que le texte ne le 
veut) les blancs du récit. C’est le cas, par exemple, de Mathieu qui précise : 
Stéphanie, une jeune fi lle de 18 ans, se rend compte avec l’aide du curé, qu’elle s’est 
rendue coupable d’un crime malgré elle, celui de Damien, un copain avec qui elle a 
fait sa première communion et qui l’avait toujours effrayée avec ses tours de magie 
et ses idées morbides et qu’elle a fait tomber dans l’eau sous le pont du Diable. On 
semble percevoir chez Mathieu l’attente d’un dénouement clair, non polysé-
mique du texte. C’est sans doute ce qui fait qu’il déplore la fi n banale. Autre 
exemple, Aurélie présente comme une méprise de la part de Stéphanie le fait de 
reconnaitre Damien quelques années plus tard dans l’église : Quelqu’un entra, 
Stéphanie le prit pour Damien. Cette déformation lui permet évidemment de 
rendre la fi n rationnelle.

La troisième catégorie de diffi cultés est liée aux deux premières et met en 
évidence la non-maitrise d’un autre processus : l’inférence. Comme nous 
l’avons déjà mentionné, l’interprétation de la chute de cette nouvelle est 
ouverte. De nombreuses questions restent donc en suspens, particulièrement 
en ce qui concerne l’identité de Damien. Ces interrogations appellent des infé-
rences. Certains élèves, comme nous l’avons montré, isolent certains indices 
au détriment d’autres qu’ils passent sous silence et fi gent l’interprétation. Mais 
d’autres élèves confi ent leur désarroi : Si vous aimez ne rien comprendre à la fi n 
des histoires, celle-ci est faite pour vous. […] Cette nouvelle n’est pas trop agréable 
à lire et je n’ai pas envie de savoir la suite. Mathieu n’émet aucune hypothèse 
de sens, le processus de l’inférence lui est à ce point étranger qu’il pense qu’il 
s’agit d’un extrait. D’autres encore, comme Anne-Claire, jugent la fi n trop 
banale, simple, attendue. N’est-ce pas le signe que ces élèves n’ont pas perçu la 
nécessité d’inférer et qu’ils considèrent les paroles du curé comme la résolution 
explicite de l’intrigue : Damien est mort ? Cette diffi culté pourrait s’expliquer 
de plusieurs façons : la maitrise défaillante de ce processus, la pratique exclu-
sive ou dominante d’activités de lecture qui visent l’extraction d’informations 
explicites des textes, l’absence de familiarisation avec des textes résistants qui 
posent un problème de compréhension/interprétation.

Le quatrième et dernier type de diffi culté, moins inhérent il est vrai à 
l’activité de lecture elle-même, nous parait se manifester dans l’incapacité à 
produire la verbalisation écrite d’un raisonnement. L’exemple le plus signifi -
catif est le texte de Marie 8. Cette élève s’en tient trop largement aux informa-
tions littérales du texte ; sa note critique contient très peu de reformulations 
personnelles. Marie n’effectue aucune inférence, aucun lien explicite entre les 

8  La note critique de Marie est reproduite en annexe 3.
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parties du texte. Les élèves qui partagent cette diffi culté avec Marie ne ques-
tionnent pas le récit, n’anticipent pas la possibilité de résistances dans un texte. 
Leur représentation de la lecture semble se défi nir comme une soumission du 
lecteur aux droits du texte. Les droits du lecteur paraissent secondaires, voire 
niés ; celui-ci ne participe pas activement à l’élaboration du sens. Peut-être 
ces élèves ont-ils longtemps été confi nés dans un mode de lecture courante, 
peut-être ont-ils appris à reproduire l’analyse interprétative de l’enseignant ? 
De telles habitudes les rendraient démunis quand la tâche demandée suppose 
la mobilisation de compétences interprétatives.

2.3. Contexte et description de la deuxième tâche : la rédaction 
d’une scène de lecture

La deuxième tâche expérimentée consiste en l’écriture d’une scène de lecture 
dont l’élève est le héros. Par scène de lecture, nous entendons un texte de type 
métanarratif qui montre des héros qui fréquentent ou non les lieux du livre, 
qui lisent, qui choisissent, qui expriment leurs diffi cultés, leurs gouts ou leurs 
dégouts. Lors de recherches antérieures (De Croix et Ledur, 2002 et 2006), nous 
avons en effet pu constater que les scènes de lecture constituent une théma-
tique largement exploitée par les auteurs de littérature de jeunesse, qu’elles 
prennent en compte les composantes majeures de l’acte de lecture et peuvent 
dès lors devenir des supports possibles pour une familiarisation avec l’univers 
du livre ou un enseignement explicite de la lecture dès les premiers apprentis-
sages – des propositions d’activités ont pu être formulées à ce propos.

À nouveau, nous choisissons de faire effectuer la production d’une scène 
de lecture dont l’élève est le héros au terme et à propos de la lecture d’un 
texte résistant qui met davantage les aptitudes du lecteur à l’épreuve parce 
qu’il ne se laisse pas saisir d’emblée, ne coopère pas, impose la résolution de 
problèmes. Nous avons retenu la nouvelle de Fred Kassak, « Iceberg » 9, qui 
présente notamment à nos yeux les qualités suivantes : elle met en place une 
tension dramatique qui tient le lecteur en haleine ; la fi n se caractérise par 
un habile retournement (effet de chute) qui nécessite à la fois une inférence 
et la liaison d’indices épars dans le texte ; la compréhension du lecteur est 
délibérément retardée en raison du masquage de l’identité réelle de l’un des 
personnages principaux.

9 KASSAK Fr. (1995) : Iceberg, dans Qui a peur d’Ed Garpo ?, Champs-Elysées (Série noire, 2241).

 Bernard a rencontré Irène un soir de printemps alors que celle-ci pleurait à chaudes larmes et 
sanglotait convulsivement. Un bouquet de fl eurs, en guise de consolation, permet à Bernard de faire la 
connaissance d’Irène. D’autres rencontres suivent bientôt, au cours desquelles Irène révèle à Bernard la 
cause de son chagrin : son cœur est tout à Georges, qui l’avait fait souffrir mais qu’elle voulait accepter 
tel qu’il était et qu’elle doit se résoudre à ne voir que le week-end. Bernard entreprend pourtant de 
conquérir Irène et de l’arracher à Georges. C’est à cette fi n qu’il les invite, elle et Georges, à passer 
le week-end dans la villa de sa famille à Bouville. Et qu’il entreprend de liquider Georges lors d’une 
balade avec la voiture de celui-ci… En effet, une fois arrivé en haut de la falaise, Bernard propose à Irène 
d’aller admirer le paysage. Georges, quant à lui, reste dans la voiture. Discrètement, Bernard débloque 
la pédale de frein, espérant que la voiture emportera Georges dans sa chute. Mais Irène se retourne, se 
lance à la suite de la voiture qu’elle parvient à stopper au dernier moment.  Soulagée, euphorique, elle 
prend alors Georges, son « tout-petit » dans ses bras. Elle semble ne pas s’être aperçue de la manœuvre 
de Bernard. Ce dernier doit s’avouer vaincu… pour cette fois.
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Au terme de la découverte de la nouvelle de Fred Kassak par le biais d’une 
lecture à haute voix de l’enseignante 10, il est demandé à l’élève d’écrire une 
scène de lecture dont il est le héros. La consigne invite les élèves à expliquer 
ce qui s’est passé dans leur tête quand ils ont lu et cherché à comprendre la 
nouvelle ; plus précisément, il leur est demandé d’exposer leur compréhen-
sion de la fi n, d’exprimer les questions qu’ils se sont peut-être posées au fi l de 
la lecture, les diffi cultés qu’ils ont rencontrées, les certitudes acquises petit à 
petit, la fi n qu’ils ont imaginée avant de la connaitre… Les élèves disposent à 
ce moment du texte du récit.

Dans cette tâche, la compétence interprétative de l’élève est tout autant 
sollicitée que la clarté de la représentation de sa propre activité de lecteur 
puisque l’exercice amène l’élève à développer sa conscience métacognitive. Il 
est à noter que le genre de la scène de lecture nous parait moins formalisé que 
celui de la critique ; cet aspect, ainsi que le caractère volontairement fl ou des 
consignes, permet aux élèves d’investir la production comme ils le souhaitent 
et favorise une lecture participative.

Une classe de 1re accueil 11 (13 élèves) a accepté d’expérimenter cette 
deuxième tâche d’évaluation de la lecture. Les élèves qui la composent enta-
ment leur scolarité secondaire dans une école implantée dans une commune 
de Bruxelles peu privilégiée sur le plan socioéconomique. L’expérimentation 
se déroule lors du troisième trimestre de l’année ; les élèves ont été familia-
risés par leur enseignante à l’univers du livre ainsi qu’à diverses démarches 
de lecture, ont pratiqué des activités stimulantes (telles que la rencontre d’un 
écrivain jeunesse…). Nous ne perdons pas de vue que les résultats dépendent 
en partie de ce travail régulier de familiarisation, de remédiation et d’accom-
pagnement à la lecture. Il importe de préciser à ce stade que l’expérimentation 
de la scène de lecture a été pensée dans une démarche comparative : en effet, 
une autre classe du même établissement scolaire, suivant le cours de français 
avec la même enseignante, s’est vu proposer la lecture de la même nouvelle à 
propos de laquelle une questionnaire de lecture a ensuite été soumis.

Revenons à la conduite de l’expérimentation de la scène de lecture. En 
préalable à la rédaction d’une scène de lecture, les élèves ont été amenés à lire 
une scène de lecture extraite de Klonk, roman de l’auteur québécois François 
Gravel 12, dans le but d’y repérer quelques composantes de la lecture et surtout 
de se familiariser avec la scène de lecture. Les élèves sont invités à relever dans 
le texte les indices qui nous renseignent sur ce que le héros pense de la lecture, 
sur la façon dont il s’y prend pour aborder le récit que lui a prêté son ami, sur ce 
qui se produit en lui (dans sa tête, ses émotions, son environnement physique) 

10 L’enseignante a fait le choix de la lecture à haute voix du texte en raison de la longueur de celui-
ci. Une lecture silencieuse coûteuse en temps et en attention aurait suscité une grande déperdition 
d’informations. Il se produit une première ébauche de construction d’un sens au départ de cette 
oralisation.

11 La dénomination « classe d’accueil » correspond aux classes de début de collège qui accueillent des 
élèves n’ayant pas obtenu leur certifi cat d’études de base  au terme de la scolarité primaire.

12 GRAVEL Fr. (1993, 2003 rééd.), Klonk, Québec, Editions Québec/Amérique, Hachette Livre.
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lorsqu’il lit le récit en question. Cette consigne amène les apprenants à pointer 
quelques-unes des composantes de la lecture mises en scène ici : l’importance 
de la représentation mentale, l’infl uence de l’environnement physique et de 
l’entourage, le rôle des structures affectives, la formulation d’hypothèses sur la 
suite ou sur le sens de mots inconnus... 13 L’exploitation de cette scène a visé 
non pas à orienter les élèves vers la reproduction d’un modèle, mais plutôt à 
favoriser une représentation du type de texte à produire et à susciter chez les 
élèves une réfl exion métacognitive sur la lecture en général et sur leur propre 
activité de lecteur en particulier.

Les élèves ont ensuite découvert la nouvelle et rédigé dans la foulée, sans 
échange collectif à propos du texte, leur scène de lecture. Il leur a été précisé 
que la production ne serait pas évaluée certifi cativement.

Enfi n, les élèves ont été amenés à remplir le questionnaire « Quel lecteur 
es-tu ? » 14. Celui-ci vise à la fois le recueil d’informations de type sociologique 
(âge, sexe, redoublement en cours de scolarité primaire, présence ou non 
de textes, de lecteurs dans l’entourage, pratiques habituelles en matière de 
lecture…), la prise de renseignements sur les conceptions de la lecture et sur les 
démarches mises en œuvre par l’élève pour comprendre la nouvelle « Iceberg » 
et enfi n, sur les diffi cultés éventuelles rencontrées dans cette entreprise (mise 
à jour, par l’élève lui-même, des stratégies qu’il pense avoir ou non utilisées et 
des diffi cultés qu’il pense avoir ou non rencontrées). Le questionnaire permet 
donc, dans une certaine mesure, de recueillir des informations sur l’activité 
métacognitive du jeune lecteur, qui peuvent compléter celles déjà apportées 
par la scène de lecture.

L’expérimentation complète s’est étalée sur une période de quatre heures 
de cours ; la découverte de la nouvelle, la rédaction de la scène et les réponses 
au questionnaire se sont déroulées sans interruption.

2.4. Analyse des scènes de lecture

La production d’une scène de lecture 15 conditionne moins le genre d’in-
formations livrées par les élèves qu’un questionnaire ou même qu’une note 
critique qui nécessite une partie narrative. En outre, cette tâche, si elle dévoile 
de manière plus authentique le rapport personnel de l’élève au texte, pose 
néanmoins un problème de représentation générique qu’il s’agit de ne pas 
perdre de vue lors de l’analyse. Un certain nombre de constats et de questions 
semblent converger avec ceux posés au départ des notes critiques de lecture.

13 Pour une analyse plus détaillée de cette scène de lecture, nous renvoyons le lecteur à l’article de 
De Croix et Ledur (2006).

14 Le questionnaire est reproduit en annexe 4.

15 Quelques scènes de lecture sont reproduites en annexe 5.
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Tout d’abord, plusieurs élèves, comme Sam, Michaela, Anaïs, Elliot, 
Alexandre, évoquent les diffi cultés lexicales 16 qu’ils ont rencontrées. Le 
texte était pourtant présenté dans une édition « scolaire » accompagnée de 
nombreuses défi nitions. Malgré cet outil, des mots comme « ignorais, immergé, 
somptueux … » ont posé problème. Les défi nitions elles-mêmes ont parfois 
gêné tout autant la compréhension que le mot lui-même ; citons par exemple 
celle du terme « iceberg ».

Ensuite, les élèves de cette classe semblent avoir bien intégré l’idée selon 
laquelle lire implique de se représenter mentalement l’univers référentiel du 
récit, mais plus d’un s’est rendu compte qu’aucune image ne lui est venue 
pendant la lecture. Il ne s’est rien passé dans ma tête (Mélissa), Je n’ai pas 
d’images dans ma tête (Mike), Ce qui s’est passé dans ma tête, c’est que j’ai eu un 
petit vide à un certain moment car je ne comprenais pas bien certaines choses qui 
se passaient (Sofi a), Dans ma tête, il ne se passait rien ; j’essayais de comprendre, 
mais je n’y arrivais pas (Samyra). Il nous semble que l’absence de représenta-
tion mentale du récit mise en évidence, avec lucidité, par ces élèves s’explique 
entre autres par une sélection partielle des éléments du récit et par une défor-
mation des informations explicites livrées par le texte, notamment au niveau 
des personnages (fréquemment confondus). Ainsi, Thomas dit avoir compris 
qu’à la fi n de l’histoire, la relation entre Georges et Irène n’allait plus très 
bien ; Mickaela déclare que la fi lle voulait faire un accident à Georges pour 
qu’il meure ou qu’il aille à l’hôpital, Marie se demande si Georges aimait vrai-
ment Irène, Kevin émet l’hypothèse que les hommes aiment la fi lle, Sam pense 
qu’Irène et Georges meurent et Sofi a a compris que Georges allait mourir à la 
fi n de l’histoire. L’exemple suivant montre aussi très clairement la sélection 
effectuée par Samyra qui ne comprenait que les prénoms au début de l’histoire 
et qui croit, dit-elle, avoir compris la fi n : La voiture est partie et Irène courait et 
essayait de rattraper la voiture. Et après elle trébuche, chancelle et perd une de ses 
chaussures à talon. Et à la fi n elle réussit à attraper la voiture. Samyra isole des 
portions du texte qui font sens pour elle, mais n’énonce pas le nœud de l’his-
toire, ne parait pas avoir perçu les liens entre les personnages, n’intègre pas 
ces fragments dans un tout cohérent. Ces confusions et extractions arbitraires 
de certaines informations nuisent évidemment à la représentation mentale 
conforme à l’univers du récit.

Les scènes de lecture révèlent aussi que la plupart des élèves localisent assez 
bien le lieu problématique du texte, à savoir la fi n de cette nouvelle à chute. 
Par contre, le dénouement les laisse démunis. Certes, il nécessite une inférence, 
toutefois celle-ci est facilitée par les indices de plus en plus nombreux et expli-
cites qui émaillent la fi n du texte : Irène a stoppé la voiture, Georges s’est mis 
à hurler dans les bras d’Irène, celle-ci l’appelle son « tout-petit » ; le narrateur 

16 À ce propos, G. Ivey (2002 : p. 35) constate : « Pour que les élèves développent leurs compétences 
en lecture, il est important qu’ils soient confrontés à des écrits dont ils peuvent reconnaitre  95% des 
mots ». Sans vouloir faire de ce constat un principe absolu, nous tenons à reconnaitre le caractère 
complexe, sur le plan lexical, de la nouvelle retenue. Toutefois, il importe de préciser que le niveau de 
diffi culté des textes ne peut se limiter à la seule question lexicale.
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imagine les titres de la presse : « Un jeune homme tente de supprimer un bébé 
de trois mois pour épouser la mère », le narrateur se penche sur Georges et lui 
fait des « Gui, gui, gui, gui et des areuh, areuh … », Georges se remet à hurler. 
Toutes ces informations échappent aux jeunes lecteurs qui expliquent, comme 
Mélissa, Hamid et Marie, qu’ils n’ont pas compris la fi n alors que le début était 
facile à comprendre. L’inférence fi nale pose problème alors que le dénoue-
ment est le lieu de la réponse à des questions relatives à la tension dramatique 
qui ont été anticipées par les élèves : le narrateur va-t-il tuer Georges ? (Kevin), 
Georges va-t-il mourir ? (Mike, Mélissa), Existe-t-il un lien amoureux entre les 
personnages ? (Thomas). Il faut tout de même remarquer qu’aucune question 
(parmi celles que les élèves formulent dans leurs scènes de lecture) ne porte sur 
l’identité de Georges, sauf peut-être indirectement l’interrogation d’Alexandre 
qui ne comprend pas pourquoi ils disent qu’il crie. Sans doute le hurlement de 
Georges n’entre-t-il pas dans sa représentation du comportement d’un adulte 
dans une semblable situation. Pourtant, les élèves avaient pressenti le nœud 
de l’action, mais ils ne parviennent pas à rendre explicite ce qui est implicite 
(Elliot est le seul à dévoiler, dans son texte, l’identité de Georges).

Ces observations peuvent être mises en relation avec quelques réponses au 
questionnaire « Quel lecteur es-tu ? » soumis aux mêmes élèves. Rappelons que 
cette classe compte 13 élèves, 8 garçons et 5 fi lles. Ils ont entre 12 et 15 ans. 
Un seul élève n’a jamais recommencé une année. Ils ne se déclarent pas grands 
amateurs de lecture. C’est le passetemps favori d’un seul d’entre eux. Ils lisent 
plutôt en classe, à la demande du professeur (13) 17.

Le premier résultat qui nous interpelle est que 7 d’entre eux éprouvent des 
diffi cultés à lire un livre entier. Par rapport à la nouvelle « Iceberg », 11 élèves 
déclarent d’ailleurs avoir perdu le fi l parce qu’ils n’ont pas été capables de 
se concentrer jusqu’à la fi n. A cela s’ajoute qu’ils sont nombreux à éprouver 
le besoin de subvocaliser le texte à lire (8). Ces deux remarques contribuent 
peut-être à expliquer la diffi culté à se représenter mentalement l’univers du 
récit. La diffi culté de concentration les empêche d’avoir une vue d’ensemble 
du contenu du texte, d’autant plus que 9 d’entre eux reconnaissent sauter les 
passages diffi ciles. De plus, la subvocalisation ralentit le rythme de la lecture et 
l’effort de décodage étant trop long, beaucoup d’informations sont perdues. Le 
lecteur oublie ce qu’il vient de lire. L’énergie cognitive semble essentiellement 
mobilisée pour déchiffrer le texte, ce qui empêche les élèves d’être disponibles 
pour d’autres tâches importantes dans la construction du sens, par exemple le 
repérage des passages ou des éléments importants pendant la lecture (3).

Un autre résultat a attiré notre attention : 9 élèves ne lisent jamais ou 
presque jamais de romans, de récits. Leurs lectures les plus fréquentes (8) sont 
les courriers électroniques, les pages Web et les bandes dessinées. Cette carac-
téristique explique peut-être la diffi culté à effectuer l’inférence fi nale de la 
nouvelle à chute. Moins familiers de la fi ction, ils ont peut-être eu peu l’occa-

17 Les chiffres qui fi gurent entre parenthèses indiquent le nombre d’élèves qui sont concernés par 
l’information précisée. 
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sion d’entrainer ce processus. De plus, les récits qu’ils lisent occasionnellement 
n’appartiennent peut-être que rarement à la catégorie des textes résistants.

2.5. Contexte et description de la troisième tâche : 
répondre à un questionnaire

Plus fermée que les deux précédentes, la troisième tâche expérimentée dans 
le cadre de cette recherche consiste en un questionnaire de lecture. D’emblée, 
ce type de tâche revêt un caractère plus orientant puisqu’il porte principale-
ment sur la recherche ou la vérifi cation d’informations ciblées, sur la compré-
hension de certains passages ou sur la mise en œuvre de telle stratégie, de tel 
processus de lecture.

Toutefois, nous avons fait le choix d’adopter un questionnement de plus 
haut niveau que celui fréquemment mis en œuvre dans les enquêtes, évalua-
tions externes ou encore dans les manuels. Le questionnaire 18 est en effet conçu 
dans le sens d’une exploitation des résistances de la nouvelle de Fred Kassak : 
outre des questions d’extraction d’informations explicites, il comporte des 
questions inférentielles (notamment en lien avec la fi n du récit), des questions 
impliquant la mise en relation d’indices épars, la reformulation ou la verbalisa-
tion écrite d’un raisonnement. En outre, il compte autant de questions fermées 
(de type « vrai / faux » ou choix multiples) que de questions ouvertes (dresser 
le portrait du narrateur/personnage, proposer une interprétation du titre en le 
mettant en relation avec la nouvelle…). Les questions fermées mettent entre 
parenthèses les diffi cultés soulevées à propos des médiations écrites comme 
outils d’évaluation de la compréhension. En revanche, les questions ouvertes 
rapprochent davantage le questionnaire des autres tâches d’écriture expéri-
mentées. Par ailleurs, les termes utilisés dans le questionnaire diffèrent parfois 
de ceux du texte, ce qui accroit la diffi culté de la tâche.

Comme précisé plus haut, cette tâche a également été proposée à une classe 
de 1re accueil comptant 14 élèves (7 fi lles et 7 garçons). Les cours de fran-
çais y sont dispensés par la même enseignante que dans la classe où nous 
avons expérimenté la rédaction d’une scène de lecture. Les réponses des élèves 
au questionnaire « Quel lecteur es-tu ? » révèlent un même profi l d’élèves. 
L’expérimentation du questionnaire de lecture s’est déroulée parallèlement à 
celle de la scène de lecture, au cours de la même période. La conduite expéri-
mentale a débuté par une lecture à voix haute de la nouvelle par l’enseignante, 
à la suite de laquelle les élèves ont immédiatement été invités à répondre aux 
diverses questions du test de lecture (pas d’interactions préalables autour du 
texte). Il leur a été précisé que la démarche ne comportait aucun enjeu d’éva-
luation et qu’une exploitation de la nouvelle (retour sur le texte, échanges 
collectifs) serait réalisée en aval, précisions destinées à accroitre le degré de 
motivation à l’égard du texte comme de la tâche.

18  Le questionnaire de lecture est reproduit en annexe 6.
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L’objectif de cette troisième expérimentation était d’une part de cerner les 
informations sur la compréhension/interprétation repérables grâce à ce type 
d’outil diagnostique et d’autre part d’établir une comparaison sur ce plan entre 
des tâches plus fermées et des tâches plus globales.

2.6. Analyse des réponses à un questionnaire de lecture

Contrairement au constat posé dans certaines recherches récentes 19, l’ex-
traction d’informations explicites s’avère parfois très diffi cile pour plusieurs 
élèves : si tous repèrent bien que Georges n’est pas mort à la fi n de la nouvelle 
(enjeu unique de l’intrigue pour beaucoup d’élèves), ils hésitent bien davan-
tage quand il s’agit de se prononcer sur les intentions réelles de Bernard. En 
particulier, de nombreux élèves ne peuvent clairement distinguer les infor-
mations que le texte livre (« le texte te permet de l’affi rmer ») et celles qu’il 
laisse sous-entendre (« le texte te le laisse supposer »). Il n’est pas rare que les 
élèves disent exactement le contraire de ce que le texte précise explicitement. 
Ce constat semble indiquer par ailleurs que les élèves retournent peu au texte 
(ou en tous les cas que ce retour ne leur est pas aisé), contrairement à ce qu’ils 
déclarent majoritairement dans leurs réponses au questionnaire sociologique 
et réfl exif (« Ma façon de lire “Iceberg” de Fred Kassak ») 20.

Repérer des indices (même explicites) disséminés à différents endroits du 
texte pose également des diffi cultés à un peu plus de la moitié du groupe. 
Ainsi par exemple, seuls 5 élèves appréhendent bien le caractère ambivalent 
de Georges et dressent son portrait en tenant compte de l’ensemble du récit 
(et donc de l’évolution du personnage). Ils le font en outre au moyen de refor-
mulations personnelles : cruel, amoureux, fragile envers les gens (Sylvain), fait de 
sales coups, ne veut pas s’entendre avec Georges (Kevin). Les autres se contentent 
de prélever dans le texte quelques adjectifs utilisés pour décrire le personnage 
au début de la nouvelle.

Comme on peut s’en douter, le repérage des implicites, la pratique de l’in-
férence se traduisent en des taux de réussite moins bons encore. Ainsi à la 
question qui invite à se prononcer sur la nature de la relation entre Georges et 
Irène (et donc sur la véritable identité de Georges), les élèves (10) répondent 
majoritairement que ceux-ci sont des amis alors que l’on attend à tout le moins 
la réponse « des amants ». L’inférence fi nale ainsi que la liaison d’indices de 
plus en plus explicites et de plus en plus nombreux sur l’identité de Georges 
échappent à tous les élèves, à l’exception de Vanessa. L’interprétation du titre 
de la nouvelle « Iceberg » constitue un autre exemple de la diffi culté mani-
feste des élèves à interpréter et à rendre explicites des informations demeurées 
implicites : 6 élèves s’abstiennent de répondre ; seul un élève s’approche d’une 

19 En particulier l’évaluation externe en lecture réalisée à l’entrée de la 3e année de l’enseignement 
secondaire par le Ministère de la Communauté française de Belgique (2005 : 9) : « lorsqu’il s’agit 
de repérer dans le texte une information explicite à un endroit précis du texte, les élèves semblent à 
l’aise ».

20 12 élèves n’hésitent en effet pas à affi rmer qu’ils ont relu des passages du texte pour répondre à 
certaines questions ou vérifi er des éléments.
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explication cohérente Bernard est comme un iceberg. Son corps immergé est sa 
méchanceté ; le reste est sa gentillesse. À la fi n, ça fait l’inverse, il devient méchant 
(Abdel). Par ailleurs, le double sens du mot « voiture » (élément lexical parmi 
d’autres qui contribue au piège que l’auteur tend à son lecteur) échappe à la 
grande majorité des élèves.

L’absence de mobilisation de connaissances textuelles adéquates constitue 
une autre diffi culté repérable dans les questionnaires. Une petite moitié des 
élèves (6) identifi e le procédé narratif utilisé par Fred Kassak pour susciter 
l’effet de chute (« cacher certaines caractéristiques de Georges jusqu’à la fi n ») 
alors qu’un seul d’entre eux avait identifi é Georges comme un bébé. Les résul-
tats sont assez diffi ciles à interpréter ici : on peut faire l’hypothèse que les 
élèves pressentent un élément volontairement imprécis dans la description et 
l’identité de Georges mais sans repérer lequel précisément ; ou qu’ils identi-
fi ent globalement un procédé narratif dont ils ne perçoivent pas véritablement 
la mise en œuvre ou la fi nalité.

Les réponses au questionnaire révèlent ensuite des diffi cultés à l’égard de 
la verbalisation écrite d’un raisonnement. Les abstentions sont en effet plus 
nombreuses pour les questions ouvertes ; et les réponses sont souvent peu 
développées, diffi ciles parfois à décoder pour le lecteur extérieur (car contra-
dictoires, évasives…).

Enfi n, les questionnaires nous permettent d’identifi er des diffi cultés liées 
davantage à la tâche (compléter un questionnaire) qu’à la lecture elle-même. 
Les élèvent semblent en effet ne pas avoir toujours compris les questions posées 
(certains élèves expriment cette diffi culté explicitement dans le questionnaire 
sociologique et réfl exif). Les réponses révèlent une habitude consistant à citer 
au mot près le texte littéraire (localiser l’information et la retranscrire), attitude 
qui nous parait révélatrice d’une pratique d’enseignement assez répandue en 
matière de questionnaires de lecture. Cette pratique pourrait également expli-
quer la diffi culté de certains élèves à concevoir qu’une question (c’est le cas 
de la 6e par exemple) puisse relever du raisonnement, de la mise en relation 
d’indices donnant lieu à une relecture personnelle, voire plus largement que le 
texte ne dise pas tout explicitement.

En somme, il nous semble que l’analyse des réponses au questionnaire 
de lecture fait apparaitre les constats suivants : lors de la première lecture et 
analyse, nous avions eu l’impression que les élèves y révélaient une lecture 
plus performante que dans les scènes de lecture ; mais cet effet de lecture est 
dû, nous semble-t-il, à la prédétermination de la compréhension impliquée par 
les informations données par le questionnaire lui-même. Les questionnaires 
livrent des informations assez précises (bien que parfois contradictoires comme 
on l’a vu, ou peu fi ables en raison du caractère aléatoire des réponses aux ques-
tions à choix multiples) sur la mise en œuvre de tel processus, le repérage 
de telle information implicite, l’interprétation de tel élément de la nouvelle, 
bref sur des « savoir-faire » particuliers, isolés, mais ils ne nous renseignent 
que peu sur la compréhension globale que les élèves construisent du texte. En 

Livre 35.indb   154Livre 35.indb   154 7/06/07   19:19:157/06/07   19:19:15



Repérer et analyser les diffi cultés rencontrées par les élèves réputés « faibles lecteurs »…

Repères | 35 | 2007 | 155

outre, il importe de préciser que l’interprétation des résultats repose en grande 
partie également sur le questionnaire « Quel lecteur es-tu ? » que nous avons 
pu croiser au questionnaire de lecture. En particulier, nous sommes interpelées 
par le décalage entre la performance des élèves et le discours qu’ils tiennent 
sur leur propre compréhension, sur leur activité de lecteur. Seuls 3 élèves sur 
14 disent ne pas avoir compris la fi n de la nouvelle ; alors que les résultats 
du questionnaire laissent entendre que 13 d’entre eux ne cernent pas la véri-
table identité de Georges. Cet exemple nous parait révélateur d’une autre diffi -
culté, relative à des compétences métacognitives peu développées : les élèves 
n’identifi ent pas leur perte de compréhension ni ne savent quelles stratégies 
de contrôle et de régulation de leur activité de lecteur ils pourraient mettre en 
œuvre.

3. Analyse comparée des tâches d’évaluation 
et de formation du lecteur

Venons-en à présent à la comparaison des types de tâches expérimentées. 
La note critique de lecture présente sur ce plan de nombreux points communs 
avec la scène de lecture : toutes deux nous apparaissent comme des tâches 
globales, complexes, fonctionnelles – la scène de lecture se distinguant de 
surcroit par une dimension métacognitive. Face à ces évaluations ouvertes, le 
questionnaire fait fi gure de tâche plus fermée et, comme l’a souligné Bertrand 
Daunay (2002), largement téléguidée par une forme de lecture préalable de 
l’enseignant. L’analyse des productions des élèves révèle bien sûr des conver-
gences dans les diffi cultés repérables au moyen de ces types d’outils (la non 
maitrise de plusieurs processus apparait de part et d’autre, certes sous des 
formes différentes) ; mais elle débouche surtout sur le constat de divergences 
dans l’apport d’informations sur la lecture des élèves.

Dans un cas, celui de la tâche fermée (le questionnaire de lecture), l’enjeu 
est pour l’élève de rejoindre la lecture préalable de l’enseignant ; pour l’ensei-
gnant, de vérifi er si l’élève effectue des opérations prévues, décidées, anticipées. 
Le questionnaire conditionne donc assez fortement le type d’informations 
livrées : comme nous avons tenté de le montrer plus haut, il se produit une 
focalisation sur des savoir-faire particuliers au détriment de la manifestation de 
la compréhension globale (le questionnaire peut ainsi nuire à l’appréhension 
globale du texte, dont il ne donne aucune visibilité). Il faut ajouter à ce constat 
celui d’effets pervers non négligeables du questionnement. Bertrand Daunay 
(2002, p. 57-58) a bien montré en effet combien « il est diffi cile pour les élèves 
de ne pas percevoir ce type de questionnement […] comme une vérifi cation 
de la compréhension plutôt que comme une aide ». En outre, la pratique du 
questionnement consiste davantage à « intégrer tout élément dans une stra-
tégie de cohérence a priori » plutôt qu’« à débusquer ce qui fait problème » ; 
le guidage impliqué par le questionnaire risque fort dès lors de s’opposer à 
« la construction d’une compétence de lecteur autonome, qui doit pouvoir 
constamment mettre en doute sa compréhension » (Daunay, 2002, p. 59). Par 
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ailleurs, le questionnaire accompagne et évalue la construction du sens d’un 
texte particulier alors que les tâches métanarratives nous paraissent laisser plus 
de place à la prise de conscience et à la verbalisation explicite du travail actif 
du lecteur.

Dans ces tâches ouvertes (la note critique ou la scène de lecture), l’enjeu 
est davantage pour l’élève de faire part de sa compréhension à l’intérieur 
d’une forme particulière de texte écrit (que l’on pourrait qualifi er de genre), 
dont les conventions sont assez précises pour rejoindre les usages sociaux et 
les contours, suffi samment fl ous pour permettre au scripteur d’y entrer par le 
biais qu’il souhaite. Comme le précise G. Ivey (2002, p. 37), « les lecteurs en 
diffi culté ont besoin de véritables buts de lecture […], la motivation est la plus 
élevée quand les élèves s’engagent dans une activité avec des buts intrinsè-
ques ». La possibilité qu’offrent la note critique ou la rédaction d’une scène de 
lecture de se fi xer des buts réels (pensons par exemple à la diffusion de notes 
critiques par le biais de magazines, de revues, de sites internet…), de rejoindre 
les pratiques sociales nous parait de nature à accroitre le degré de motivation 
pour la lecture et d’engagement dans la tâche proposée. Par ailleurs, les deux 
tâches globales expérimentées se présentent comme des démarches d’appren-
tissage qui visent l’accès au texte par sa problématisation (et non par un ques-
tionnement préalable) ; elles donnent véritablement à problématiser le texte et 
l’activité du lecteur (dans le cas de la scène de lecture).

Si le caractère global et complexe de ces tâches peut représenter une diffi -
culté supplémentaire par rapport au questionnaire (et donc occasionner éven-
tuellement une saturation cognitive), il nous parait en revanche permettre un 
plus grand sentiment de contrôlabilité de la tâche. Enfi n, comme nous l’avons 
montré précédemment, ces outils d’évaluation donnent accès à la compréhen-
sion globale que les élèves se construisent du texte, permettent dans certains 
cas de mesurer la maitrise des compétences métacognitives et autorisent la 
lecture participative (De Croix et Ledur, 2001).

Reste néanmoins posée, dans les deux cas de fi gure, la question suivante : 
les diffi cultés que nous avons repérées et analysées ont-elles trait à la lecture 
elle-même ou plutôt à la médiation de la lecture ? A cet égard, nous formulons 
l’hypothèse que, pour des lecteurs en diffi culté, le type de tâche diagnostique 
proposée a un impact important sur la mesure des performances et de l’enga-
gement en lecture 21. Sans doute des médiations orales de la lecture permet-
traient-elles de repérer d’autres types de diffi cultés, d’avoir accès à d’autres 
informations.

21 À cet égard, il convient de se demander si l’écart de performances inquiétant entre les lecteurs 
qui suivent une enseignement de transition et ceux qui suivent un enseignement de qualifi cation 
(principalement professionnelle) mis à jour dans plus d’une enquête (notamment ministère de la 
Communauté française, 2005) ne provient pas aussi, en partie, du dispositif de testing mis en place. 
Un autre mode de recueil des données, non exclusivement centré sur le questionnaire, faisant place à 
des médiations orales de la lecture, déboucherait peut-être sur de meilleurs seuils de performance chez 
les élèves issus de l’enseignement professionnel.
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4. Vers l’élaboration d’une typologie des diffi cultés 
en guise de grille de lecture

Dans la dernière partie de cet article, nous souhaiterions adopter le point 
de vue de l’enseignant et répondre à la question qu’il se pose sans doute : 
comment utiliser ces outils de formation et d’évaluation du lecteur ? Comment 
poser un diagnostic au départ de ces tâches ?

Notre réponse sera prudente pour deux raisons. Tout d’abord, en classe, il 
nous semble important de ne pas hâter les conclusions à la suite d’une évalua-
tion de la lecture. Au contraire, nous sommes convaincues qu’il est indispen-
sable de renouveler les bilans formatifs et de croiser les résultats. La récur-
rence de certaines diffi cultés est certainement un indice important susceptible 
de permettre la vérifi cation d’une hypothèse, d’une intuition. Comme nous 
l’avons montré, le contexte, les diffi cultés d’un texte particulier, la médiation 
écrite 22 sont autant d’obstacles éventuels à la manifestation des compétences 
interprétatives du lecteur. Ensuite, dans le cadre d’une tâche ouverte destinée 
à poser un diagnostic, il nous parait important non seulement d’anticiper les 
diffi cultés possibles, mais aussi de se préparer à l’inattendu. Pas plus qu’il n’est 
souhaitable de se montrer peu tolérant envers les interprétations divergentes 
proposées par les élèves, il n’est correct de ne prendre en compte que les diffi -
cultés prévues, qui entrent dans un modèle préétabli.

Compte tenu de ces précautions, nous présentons ci-après, à l’issue de 
l’analyse des productions des élèves, un outil perfectible susceptible d’être 
utilisé par les enseignants pour repérer et analyser les diffi cultés de lecture des 
élèves au collège. Comme on le constatera, le modèle de lecture proposé en 
ouverture de cet article nous a largement guidées dans l’élaboration de cette 
grille diagnostique.

Une première catégorie de diffi cultés observables dans les tâches proposées 
a trait au manque de familiarisation des élèves avec les textes de fi ction, et plus 
particulièrement avec les textes résistants. Rappelons que les lecteurs réguliers 
de romans constituent une minorité des élèves qui se sont prêtés aux expéri-
mentations. Or la compétence lecturale dépend, entre autres, de la fréquence 
des rencontres avec les livres. Dans le cas contraire, les lecteurs sont trop étran-
gers au fonctionnement, à la mécanique d’un récit. Ceci les empêche d’émettre 
des hypothèses sur la suite de l’histoire, voire de mobiliser leurs compétences 
interprétatives.

La non-maitrise ou l’absence de mise en œuvre des principaux processus 
de lecture constituent une deuxième catégorie de diffi cultés de lecture obser-
vables dans les productions des élèves. Ces obstacles peuvent concerner le 

22 Nous avons en effet constaté, dans les trois expérimentations menées, que les élèves se heurtent à 
des obstacles ayant moins trait à l’activité de lecture elle-même qu’à la tâche requise par l’évaluation : 
répondre à des questions que l’on ne comprend pas ou dont les termes diffèrent de ceux du texte ; 
se représenter de façon suffi samment claire le type de texte à produire (note critique ou scène de 
lecture) ; éviter que la tâche (médiation de la lecture) elle-même n’exige un coût attentionnel tel que 
l’activité de lecture soit compromise (saturation cognitive)…
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décodage, la représentation mentale, la mémorisation et le traitement des 
informations, les inférences, la liaison d’indices, la mobilisation des connais-
sances antérieures et l’émission d’hypothèses.

Certains lecteurs peuvent éprouver des diffi cultés à identifi er des mots, à les 
saisir globalement par l’œil ou à les décomposer pour les déchiffrer, à établir 
la relation entre phonème et graphème, à diminuer le temps de fi xation d’un 
mot ou de la partie d’un mot, à varier la taille des sauts d’un morceau de texte 
à un autre (empan), à éviter la subvocalisation pendant la lecture… autant 
d’obstacles qui touchent la fonction instrumentale de la lecture et qui ont une 
incidence directe sur la construction du sens du texte. En effet, plus le déco-
dage sollicite l’activité cognitive du lecteur moins son attention est susceptible 
de se porter sur le sens du message.

D’autres lecteurs ne voient aucune image quand ils lisent. Ce problème 
de représentation mentale entrave la compétence interprétative qui nécessite 
au moins l’identifi cation, la sélection, la mise en relation et la mémorisation 
d’informations pertinentes disséminées dans le texte. Certains lecteurs sont, 
en outre, peu à l’aise quand ils doivent inférer, rendre explicite ce qui est impli-
cite, combler les blancs d’un récit. Il n’est pas rare non plus de rencontrer des 
lecteurs qui ne mobilisent pas les connaissances antérieures susceptibles de les 
aider dans la compréhension d’un texte. Il peut s’agir de connaissances géné-
rales sur le monde, sur la langue, sur les textes… Cette catégorie de lecteurs se 
trouve, par exemple, confrontée à des diffi cultés d’ordre lexical ou d’identifi ca-
tion générique. Or le repérage d’un genre crée un horizon d’attente et soutient 
le travail de compréhension. Enfi n, certains éprouvent des diffi cultés à anti-
ciper la suite d’un récit en utilisant des indices du texte ou en faisant appel aux 
stéréotypes du genre, aux codes culturels.

Ignorer la diversité des modes de lecture (lecture détaillée, sélective, globale, 
sémiotique…) et leur adéquation à certains projets/contextes est aussi suscep-
tible de gêner la compréhension. Nous avons en effet constaté que plusieurs 
lecteurs sautent les passages diffi ciles et s’orientent prioritairement vers la 
recherche de réponses situées à un endroit précis du texte. Or la lecture sélec-
tive d’un récit est une stratégie peu effi cace dans la quête des signifi cations 
possibles d’un texte.

Un autre type de diffi cultés, principalement repérables dans les tâches à 
dimension métacognitive, réside dans les stratégies utilisées pour construire le 
sens du texte. Certains lecteurs ne relèvent pas les passages importants pendant 
qu’ils lisent et n’effectuent aucun retour au texte pour vérifi er des informa-
tions au terme de la lecture. De telles opérations sont pourtant indispensa-
bles, notamment pour traiter l’information, la stocker afi n de se construire une 
représentation mentale conforme à l’univers du récit.

Enfi n la dernière catégorie mise à jour dans ce travail concerne la diffi culté 
à proposer une interprétation personnelle du récit et à produire la verbalisa-
tion d’un raisonnement. Ces lecteurs reproduisent souvent littéralement des 
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fragments du texte sans effectuer de liens et se soumettent aux droits du texte, 
renonçant aux droits du lecteur, à l’activité du « lectant » (Picard, 1986).

Conclusion

Cet article voulait tenter de répondre à une interrogation de plus d’un 
enseignant de collège dans le domaine du repérage des diffi cultés en lecture : 
quel outil mettre en place ? quelle tâche proposer ? pour former quel lecteur ? 
prélever quelles informations ? repérer quelles diffi cultés ? selon quelle 
procédure ?

La comparaison des résultats obtenus par le biais de la note critique, de 
la scène de lecture et du questionnaire a fait apparaitre deux « catégories » 
de tâches, orientées vers des fi nalités différentes et délivrant des informations 
de diverses natures sur les diffi cultés des élèves. En conclusion, il nous parait 
opportun d’insister sur la nécessaire prise de conscience des biais éventuelle-
ment occasionnés par les deux types de tâches (fermées, orientées vs ouvertes, 
globales, réfl exives) de manière à les intégrer comme clé de lecture lors de 
l’analyse des résultats. Par ailleurs, aucune tâche d’évaluation ne semble à elle 
seule livrer toutes les informations importantes sur les diffi cultés de lecture 
rencontrées par les élèves réputés « faibles lecteurs ». S’il nous parait essentiel 
de privilégier la construction et la mesure de la compréhension globale par 
rapport à celle de processus particuliers, ainsi que des démarches qui permet-
tent l’apprentissage plutôt que l’évaluation, la problématisation des textes 
plutôt que la perception d’un sens préétabli, nous souhaitons toutefois plaider 
en faveur de la recherche d’une diversifi cation et d’une complémentarité dans 
les types d’outils de diagnostic mobilisés.
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Annexes

Annexe 1 : note critique de Cédric
Aimez-vous les histoires qui donnent la chair de poule et qui vous dressent les cheveux 
sur la tête ? Si oui, vous aimerez « Le pont du diable ». Elle est très bien et assez simple, 
en plus vous pourrez vous inventer plein de fi ns effrayantes. Je vais la résumer : c’est 
l’histoire d’une fi lle d’environ 12 ans qui a peur d’un garçon appelé Damien. Ce garçon 
jouait de l’orgue pour l’église. Il faisait croire à Stéphanie (la fi lle) qu’il était un sorcier 
et il lui montrait des tours de magie. Un beau jour, Damien emmena Stéphanie au Pont 
du Diable. Elle ne voulait pas y aller, mais elle était obligée pour se rendre à l’église. 
Damien essaya d’embrasser Stéphanie sur le Pont. Elle se débattit, se retourna et s’en-
courut. Elle entendit une éclaboussure dans l’eau, mais ne se retourna pas… Je vous 
conseille de la lire, elle n’est pas mal pour une histoire d’épouvante.

Annexe 2 : note critique de Stéphanie
Stéphanie 20 ans rentrait chez elle en vélomoteur mais ce jour-là sa chaine avait dé-
raillé juste devant l’église Sainte Cécile. Elle est rentrée dans l’église pour se protéger de 
la pluie et du froid. À l’entrée de l’église il y avait la statue d’un diable et Stéphanie en 
avait une peur bleue. Soudain elle leva la tête elle avait entendu un bruit et là en haut 
il y avait un orgue magnifi que. Dans la ville de Stéphanie il y avait le pont du diable 
elle en avait peur. Et elle se souvint que 8 ans auparavant Damien la saisit et elle faillit 
perdre l’équilibre. Alors elle s’est débattue, elle a fait tournoyer son cartable comme une 
fronde et elle a réussi à se sauver. Quelque chose de léger est tombé dans l’eau, sans dou-
te le sac de Damien. Stéphanie le rencontrait dans l’église. Et le lendemain Stéphanie 
(qui avait oublié sa trousse de matériel) retourne à l’église et elle dit au curé qu’elle avait 
vu Damien. La réaction du curé fut étrange. Cette histoire est bien mais je trouve qu’il y 
a beaucoup de détails avant qu’on arrive au sujet principal de l’histoire.

Annexe 3 : note critique de Marie
Stéphanie est tombée en panne, un soir, alors qu’elle rentrait chez elle en mobylette. 
Ce jour-là, la chaine de sa mobylette avait déraillé devant l’église Sainte-Cécile où elle 
avait fait sa communion. Alors, elle a décidé de rentrer dans l’église avec sa mobylette 
pour essayer d’y trouver un outil. Tout en marchant, elle se souvenait de la robe qu’elle 
avait portée le jour de sa communion et aussi de Damien. Ce garçon disait être un 
sorcier. Elle le croyait parce qu’il faisait des tours fabuleux. Stéphanie avait peur de 
lui parce qu’il disait qu’il pouvait me faire tomber amoureuse de lui. Un jour Damien 
l’emmena sur le pont du diable, il essaya de l’embrasser, mais elle s’est débattue et s’est 
enfuie. Cette histoire est passionnante et agréable à lire. Je trouve que Damien est très 
bien décrit. Il y a beaucoup d’imagination.
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Annexe 4 : questionnaire sociologique et réfl exif « Quel lecteur es-tu ? »

Quel lecteur es-tu ?

Ce questionnaire a pour but de tenter de défi nir le lecteur que tu es ou penses 
être. Il vise aussi à décrire tes pratiques habituelles dans le domaine de la 
lecture.

Quel âge as-tu ?
       ans

Es-tu un garçon ou une fi lle ? (Trace une croix à côté de la case correspondante)

Garçon

Fille

As-tu redoublé une année au cours de ta scolarité primaire ? 
(Trace une croix à côté de la case correspondante)

Oui

Non

Ce que tu penses de la lecture

Ce que je pense de la lecture

Manifeste ton accord ou ton désaccord 
avec ces propositions en traçant une croix 
dans la colonne appropriée

Tout 
à fait 

d’accord

Plutôt 
d’accord

Pas 
d’accord

La lecture est une perte de temps

La lecture est un de mes passetemps favoris

J’aime parler de mes lectures 
avec d’autres

La lecture est une activité solitaire

Je suis content(e) si je reçois un livre 
comme cadeau

La lecture, c’est pour les rêveurs 
ou les intellectuels

Pourquoi lire alors que je peux regarder la 
télévision ? 

L’école m’a permis de prendre goût 
à la lecture

Je trouve diffi cile de lire un livre 
en entier
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Tes pratiques de lecture

Mes pratiques de lecture

Coche la bonne réponse Moins d’une 
heure par jour

Entre une ½ 
et une heure 

par jour

Une à deux 
heures par 

jour

Je lis pour mon plaisir

Je ne lis que si j’y suis 
obligé(e)

Je lis des…
(coche la bonne réponse)

Jamais 
ou presque 

jamais

Au moins 
une 

fois par 
semaine

Au moins 
une fois 
par mois

Revues, magazines

Livres de fi ction (récits, romans…)

Livres pratiques ou documentaires

E-mail ou pages Web

Journaux

Couvertures de CD, de jeux, 
de vidéos

Bandes dessinées

Autre :
…

Je lis ou ne lis pas dans les situations suivantes… 
(coche la bonne réponse)

Oui Non

Le soir, dans mon lit, avant de m’endormir

Pendant la nuit, pour fi nir un livre passionnant

Dès que j’ai cinq minutes

Quand je m’ennuie

A l’école, quand j’ai du temps libre

Durant mes déplacements (dans les transports en 
commun, en voiture…)

Pendant les vacances

En écoutant de la musique

En regardant la télévision

En classe, à la demande d’un professeur

Seul

En présence d’autrui

En bibliothèque, dans les librairies ou au rayon livres/
BD des grandes surfaces
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Ton environnement de lecteur

Mon environnement de lecteur

Coche la bonne réponse Plutôt 
d’accord

Plutôt pas 
d’accord

J’aime aller dans une librairie ou une bibliothèque

Il y a des livres, des revues ou journaux à la maison

Je vois régulièrement des membres de ma famille 
ou des proches (amis) lire

On m’a lu ou raconté des histoires quand j’étais 
petit(e)

A l’école, je suis souvent mis en contact avec des 
livres

Ma façon de lire « Iceberg » de Fred Kassak

Ma façon de lire « Iceberg »

J’ai procédé / je n’ai pas procédé de la manière suivante 
pour lire « Iceberg »… (Coche la bonne réponse)

Oui Non

Je me suis construit des images (des lieux, 
des personnages…) dans la tête pendant la lecture 

En cours de lecture, j’ai tenté d’imaginer la suite 
ou la fi n du texte

Pendant la première lecture, j’ai perdu le fi l 
parce que je n’ai pas pu me concentrer jusqu’au bout

Pendant la lecture, je me suis posé beaucoup 
de questions 

Pendant la lecture, j’ai essayé de repérer les passages 
ou les éléments importants

Avant de réaliser la tâche demandée, j’ai vérifi é 
que je comprenais bien les consignes

J’ai choisi de relire l’ensemble du texte avant de réaliser 
la tâche demandée

J’ai relu des passages du texte pour répondre à certaines 
questions ou vérifi er des éléments

J’ai essayé de relire le plus vite possible

J’ai relu le texte en me parlant dans ma tête

J’ai relu en m’arrêtant aux endroits du texte qui me 
posaient des diffi cultés et j’ai tenté de comprendre

J’ai sauté les passages diffi ciles

J’ai utilisé d’autres façons de faire :
……
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Les diffi cultés éventuelles que j’ai rencontrées pour lire 
et comprendre « Iceberg » 
(coche les aspects de ce texte qui ont été diffi ciles pour toi)

Oui Non

Le texte est trop long

Le texte comporte beaucoup de mots inconnus

Je ne comprends pas la fi n 

La chronologie du récit (l’ordre des évènements) 
est diffi cile à reconstituer

Je ne m’identifi e pas du tout aux personnages

Il me semble que beaucoup d’éléments n’ont 
pas de lien entre eux

Je trouve ennuyeux et inutile de relire le texte 
ou des passages du texte

J’ai rencontré d’autres diffi cultés :
…..

Annexe 5 : quelques exemples de scènes de lecture produites 
par les élèves

Scène de lecture d’Alexandre
Au début, j’ai mis du temps à comprendre mais ça s’éclaire de plus en plus. Je trouve 
que c’est bizarre, il n’a aucune chance avec Irène et puis elle est peut-être mariée. Et je 
n’ai pas compris la fi n. Pourquoi disent-ils qu’il crie ? Et pourquoi ne pas lui dire qu’il 
l’aime ? Il n’avait aucune chance. Et les mots étaient assez compliqués. Ce livre est plus 
pour adultes, ce n’est pas mon genre.

Scène de lecture de Samyra
Dans ma tête, il ne se passait rien. J’essayais de comprendre l’histoire mais je n’y arri-
vais pas. J’avais diffi cile à comprendre l’histoire. Tout ce que je comprenais, c’est Irène, 
les prénoms, sinon je n’arrivais pas à comprendre et après j’ai été voir l’histoire et je 
crois que j’ai compris la fi n. C’est que la voiture est partie et qu’Irène courait et essayait 
de rattraper la voiture. Et après elle trébuche, chancelle et perd une de ses chaussures 
à talon. Et à la fi n, elle réussit à attraper la voiture. Pour moi, c’était diffi cile à com-
prendre.

Scène de lecture de Sofi a
Ce que s’est passé dans ma tête, c’est que j’ai eu un petit vide à un certain moment car 
je ne comprenais pas bien certaines choses qui se passaient. Ce que j’ai compris, c’est 
que Georges va mourir à la fi n de l’histoire. Je me suis posé comme question : Georges 
va-t-il vraiment mourir ou pas ?

Scène de lecture de Kevin
C’est comme un fi lm qui passe devant mes yeux. J’ai compris que la fi lle aime Georges 
et qu’il l’aime aussi. Je me demande s’il va tuer Georges, s’il va réussir. C’est que les 
hommes aiment la fi lle. J’ai compris que la fi lle aime plus Georges.
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Annexe 6 : questionnaire de lecture sur la nouvelle « Iceberg », Fr. Kassak

Lecture d’« Iceberg » de Fred Kassak

Tu as écouté la lecture du texte « Iceberg » de Fred Kassak. Réponds mainte-
nant aux consignes et aux questions. N’hésite pas à relire certains passages du 
texte pour répondre. Merci de ta coopération.

Pour chacune des propositions suivantes, fais une croix dans la colonne 
qui convient.

Le texte 
permet de 
l’affi rmer

Le texte 
montre que 
c’est faux

Le texte 
le laisse 
supposer

Irène ignore les projets de 
Bernard par rapport à Georges

Georges n’aime pas Bernard

Bernard souhaite la mort d’Irène

Irène est affl igée à la suite d’une 
rupture amoureuse

Georges est mort

Dresse le portrait moral de Bernard, narrateur et personnage principal. 
Cite quatre traits de son caractère.

………………………………………………………………………………………………………………………..…

………………………………………………………………………………………………………………………..…

………………………………………………………………………………………………………………………..…

………………………………………………………………………………………………………………………..…

………………………………………………………………………………………………………………………..…

………………………………………………………………………………………………………………………..…

Qui sont Georges et Irène ? Coche la bonne réponse.

Des amis

Des amants

Une mère et un fi ls

Une sœur et un frère
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Bernard a choisi de mettre son plan à exécution à un moment précis. Trace 
une croix à côté des réponses correctes.

Bernard tente de mettre son plan à exécution au moment 
où il emmène Georges et Irène faire une balade 
dans sa propre voiture.

 

Bernard choisit le weekend parce que c’est le seul moment 
où Irène et Georges sont ensemble et qu’il ignore 
où se trouve Georges pendant la semaine.

Bernard tente de mettre son plan à exécution dès la première fois 
où il invite Irène et Georges dans la villa de Bouville.

Bernard tente de mettre son plan à exécution le soir.

Sachant qu’un iceberg est une glace fl ottante dont une petite partie est 
visible et une grande partie immergée, comment comprends-tu le sens du 
titre de ce récit ? Le personnage explique en partie le titre de la nouvelle 
au cours du récit.

………………………………………………………………………………………………………………………..…

………………………………………………………………………………………………………………………..…

………………………………………………………………………………………………………………………..…

………………………………………………………………………………………………………………………..…

………………………………………………………………………………………………………………………..…

………………………………………………………………………………………………………………………..…

Pourquoi Bernard choisit-il de mettre son plan à exécution à proximité de 
la table d’orientation d’où l’on peut admirer le panorama somptueux ?

………………………………………………………………………………………………………………………..…

………………………………………………………………………………………………………………………..…

………………………………………………………………………………………………………………………..…

………………………………………………………………………………………………………………………..…

………………………………………………………………………………………………………………………..…

………………………………………………………………………………………………………………………..…

Comment l’auteur s’y prend-il pour surprendre le lecteur à la fi n du texte ?
Trace une croix à côté de la réponse qui convient.

L’auteur ne raconte pas l’histoire dans l’ordre chronologique  

L’auteur nous plonge uniquement dans les pensées de Bernard

L’auteur nous plonge uniquement dans les pensées de Georges

L’auteur nous cache certaines caractéristiques de Georges jusqu’à la fi n
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