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Résumé 
Ce travail de recherche examine dans quelle mesure les outils numériques permettent de 
rendre visibles les stratégies de compréhension de l’écrit chez des élèves de 3-4e. La 
compréhension étant un processus cognitif difficilement observable, notamment chez les 
élèves rencontrant des difficultés en lecture et en écriture, cette étude compare deux modalités 
: une approche traditionnelle papier-crayon et une approche numérique intégrant la lecture 
audio et l’enregistrement oral. 
 
S’appuyant sur une méthodologie qualitative, les données ont été recueillies à partir de 
productions écrites, d’enregistrements oraux et d’entretiens individuels. L’analyse met en 
évidence que les stratégies de compréhension sont bien mobilisées par les élèves, mais 
qu’elles restent souvent invisibles dans les productions écrites. Les outils numériques 
permettent, dans certains cas, de contourner les obstacles liés au décodage et à l’écriture, 
offrant ainsi un accès plus direct aux raisonnements des élèves. 
 
Cependant, les résultats montrent que le numérique ne constitue pas une solution suffisante 
en soi. Son efficacité dépend du dispositif pédagogique, de l’accompagnement de l’enseignant 
et du profil des élèves. Le numérique apparaît ainsi comme un outil complémentaire, pouvant 
contribuer à une évaluation plus équitable de la compréhension, à condition d’être utilisé de 
manière réfléchie.  
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Introduction 
Depuis plusieurs années, l’évaluation scolaire tend à accorder une importance croissante aux 
processus mobilisés par les élèves plutôt qu’aux seules réponses produites. Cette orientation 
se justifie particulièrement dans certaines disciplines, comme les mathématiques, où la 
démarche suivie pour parvenir à un résultat est considérée comme transférable à d’autres 
situations, contrairement à la réponse elle-même, souvent spécifique à une tâche donnée. 
Une telle approche permet d’appréhender plus finement les compétences réelles des élèves. 
Dès lors, il semble légitime de s’interroger sur la possibilité d’adopter une logique similaire 
dans d’autres domaines d’apprentissage, notamment en français, où les processus de 
compréhension demeurent difficiles à observer. Cette réflexion s’inscrit dans un intérêt 
personnel né d’observations réalisées en classe, qui ont mis en évidence l’écart existant entre 
les capacités de compréhension de certains élèves et ce que leurs productions écrites laissent 
paraître. 
 
En effet, la compréhension de l’écrit ne se réduit pas au seul décodage (donc à la lecture), 
mais mobilise un ensemble de compétences complémentaires ainsi que diverses stratégies, 
dont l’identification est essentielle pour appréhender les compétences réelles des élèves. 
Toutefois, dans le contexte scolaire, comprendre un texte ne suffit pas : l’élève doit également 
être en mesure de rendre visible sa compréhension, le plus souvent à travers des productions 
écrites. Cette exigence peut alors constituer un obstacle supplémentaire, y compris pour des 
élèves ne présentant pas de difficultés majeures, puisqu’elle sollicite des capacités annexes 
(formulation, organisation des idées) susceptibles de masquer les processus réellement 
mobilisés. 
 
C’est dans cette perspective que s’inscrit la présente recherche, dont l’objectif est d’examiner 
en quoi l’accès à des outils numériques peut soutenir l’identification des stratégies de 
compréhension écrite mobilisées par les élèves. En 3-4e, les difficultés hétérogènes liées au 
décodage ou à la production écrite peuvent en effet compliquer l’évaluation de cette 
compétence. La question centrale qui guide ce travail est donc la suivante : comment les outils 
numériques peuvent-ils permettre d’accéder aux stratégies de compréhension de l’écrit des 
élèves, en particulier chez ceux pour qui ces obstacles entravent l’expression de leurs 
compétences ?  
 
Afin de répondre à cette problématique, ce mémoire s’organise en trois parties principales. Le 
premier chapitre expose la problématique et les fondements théoriques nécessaires à la 
compréhension du sujet. Le deuxième chapitre présente la méthodologie adoptée ainsi que 
les instruments de collecte et d’analyse des données. Enfin, le troisième chapitre propose la 
présentation et l’interprétation des résultats, avant d’ouvrir la discussion sur les apports, les 
limites et les perspectives pédagogiques de cette étude. 
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1. Problématique 

1.1. Définition et importance de l’objet et du problème de recherche 
 
1.1.1. Raison d’être de l’étude 
 
Dans un monde où la technologie fait partie intégrante de notre quotidien et nous accorde 
certaines opportunités, il apparaît indispensable de veiller à une utilisation consciencieuse des 
outils numériques. Cet apprentissage, comme bien d’autres, devrait idéalement se faire par le 
biais de l’école. En effet, familiariser les élèves aux différents concepts numériques permettrait 
non seulement de sensibiliser ces derniers aux enjeux actuels, mais aussi de proposer des 
approches pédagogiques plus adaptées et personnalisées. 
 
Ce travail cherche à déterminer si l’usage du numérique peut présenter un intérêt didactique 
dans le champ de la compréhension écrite à un niveau scolaire donné. Les logiciels, appareils 
et plateformes numériques qui entreraient alors en jeu font partie des technologies de 
l’information et de la communication (TIC). Les élèves, en plus d’y être exposés 
quotidiennement à la maison (téléphone, télévision, ordinateurs, consoles de jeux vidéo, 
montres connectées, etc.), y sont également exposés en classe : vidéoprojecteur, tableau ou 
écran interactif, ordinateurs fixes ou portables, tablettes tactiles, etc. Ces outils numériques ne 
sont pas forcément tous présents dans chacune des classes, mais rares sont celles qui n’en 
contiennent aucun.  
 
Pourtant, leur intégration pédagogique effective demeure encore limitée. Dans le canton de 
Neuchâtel, par exemple, environ 700 élèves sur 19 000 bénéficieraient d’une tablette en 
classe, soit près de 3-4% (Ferrazzini, cité par Rossier, 2024, p.10). Cette proportion est encore 
plus faible au cycle 1, notamment car l’outil, fragile et coûteux, n’est pas volontiers mis entre 
les mains des plus petits. Assude (2019) déplore le fait que les outils technologiques ne soient 
pas encore suffisamment utilisés en classe malgré leur évolution. « Plusieurs raisons sont 
invoquées qui pourraient expliquer cette situation : des problèmes d’équipement, la formation 
des enseignants et le manque de ressources satisfaisantes » (p.17).  
 
Ainsi, bien que le numérique soit désormais généralisé dans l’environnement des élèves, son 
potentiel didactique reste encore insuffisamment exploité. Pourtant, ces outils pourraient 
s’avérer particulièrement pertinents pour soutenir certaines pratiques pédagogiques, 
notamment lorsqu’il s’agit d’accéder aux démarches cognitives des élèves. Dans le domaine 
de la compréhension de l’écrit, où les stratégies mobilisées sont difficilement observables, leur 
utilisation pourrait constituer un appui intéressant pour mieux comprendre les processus à 
l’œuvre et éclairer l’évaluation des compétences. 
 
1.1.2. Présentation du problème 
 
La compréhension de l’écrit est une compétence clé de la scolarité. D’après le Plan d’Études 
Romand, désormais PER (CIIP, 2010), elle est l’un des axes thématiques enseignés pour 
couvrir les quatre finalités assignées au domaine Langues. La production orale, la production 
de l’écrit et la compréhension de l’oral font également partie de ces axes et sont ainsi 
travaillées en français. A priori, la production est une compétence dite active alors que la 
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compréhension est dite passive. Les compétences passives sont plus difficiles à évaluer, car 
elles constituent la capacité à comprendre sans avoir à produire activement, ce qui rend 
l’accès à de possibles traces de stratégies compliqué. Comme nous le verrons dans le chapitre 
destiné à l’état des connaissances théoriques, la notion de « compétence passive » est 
réductrice et ne reflète pas la complexité réelle du processus de compréhension. 
 
En 3-4e, les élèves commencent à lire et à écrire seuls. Cependant, face à un texte, certains 
rencontrent encore des difficultés à démontrer leurs compétences en compréhension de l’écrit, 
car des fragilités en décodage ou en production écrite peuvent masquer leurs véritables 
capacités et rendre l’évaluation difficile, voire erronée. L’enseignant risque ainsi de prendre en 
compte la capacité à lire ou à écrire plutôt que celle à comprendre, ce qui soulève un problème 
d’équité entre les élèves. Ceux qui rencontrent des difficultés en lecture ou en écriture risquent 
d’être péjorés alors même qu’ils auraient pu comprendre le texte. À l’inverse, certains élèves 
plus à l’aise dans ces domaines peuvent donner l’impression d’avoir compris, alors que leurs 
réponses, bien que correctement couchées sur le papier, n’atteignent pas toujours les 
exigences, l’élève n’ayant en réalité pas utilisé les bonnes stratégies.  
 
Lors de l’un de mes stages, j’ai pu constater ce phénomène. Un élève devait lire un texte puis 
répondre par écrit à des questions de compréhension. Il rencontrait peu de difficultés en 
lecture mais peinait à rédiger ses réponses. J’ai donc écrit pour lui ce qu’il formulait oralement. 
Sans mon aide, on aurait pu croire à tort que l’élève n’avait pas de bonnes compétences de 
compréhension. La même situation aurait été possible avec un élève qui n’arrive pas bien à 
lire mais qui, si le texte est lu à haute voix par l’enseignant, serait en mesure de répondre aux 
questions. Ce qui reste difficile, c’est de savoir comment l’élève arrive à sa réflexion finale. 
Dans mon exemple, j’aurais pu lui demander comment il a su que c’était la réponse adéquate. 
La médiation enseignante est tout à fait possible pour accéder aux stratégies, or, dans une 
classe entière, il n’est pas toujours possible d’accompagner individuellement chaque 
apprenant afin de comprendre sa réflexion. 
 
Cette difficulté tient aussi au fait que les stratégies de compréhension, telles que l’anticipation 
(deviner la suite du texte grâce à des indices) et l’inférence (déduire des éléments implicites) 
ne sont pas spontanément visibles.  
 
Dans cette perspective, l’utilisation d’outils numériques tels que la lecture audio ou 
l’enregistrement oral pourrait constituer un appui pertinent. La lecture audio permettrait à 
l’élève de se concentrer sur le sens plutôt que sur l’effort de décodage, tandis que 
l’enregistrement oral donnerait accès aux réponses d’élèves en difficulté avec l’écrit. Utilisés 
avec des consignes guidées invitant l’élève à expliciter sa démarche (« explique comment tu 
as trouvé »), ces outils pourraient faciliter l’accès aux stratégies mobilisées et soutenir la 
métacognition. Ils offriraient ainsi des moyens complémentaires pour tendre vers une 
évaluation plus juste et plus équitable de la compréhension de l’écrit. De plus, dans le cas où 
cette technique serait appliquée à l’ensemble d’une classe, cela représenterait un gain 
considérable de temps et d’énergie pour accéder aux stratégies mises en place par tous les 
élèves.  
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1.1.3. Intérêt de l’objet de recherche 
 
Cette étude présente un enjeu non négligeable pour les enseignants et pour les élèves.  
 
Pour l’enseignant, il s’agirait de prendre davantage en compte les difficultés des élèves et 
d’adapter les outils mis à leur disposition, cela afin d’évaluer la compréhension de l’écrit en 
elle-même, sans que cette dernière ne soit bloquée par des difficultés liées à la lecture ou à 
l’écriture.  
 
Pour les élèves, cela représenterait une opportunité de démontrer leurs réelles capacités en 
compréhension de l’écrit et de se sentir compétents, dans le but de renforcer leur motivation 
à apprendre.  
 
Ce travail propose donc d’explorer si et comment les outils numériques tels que la lecture 
audio ou l’enregistrement oral peuvent permettre de révéler les stratégies de compréhension 
réellement mobilisées par l’élève. 
 

1.2. État des connaissances théoriques 
1.2.1. La compréhension de l’écrit chez le lecteur débutant  
 
Giasson (2013) explique que la lecture est un processus dynamique entre le lecteur et le texte 
car l’enfant va émettre des hypothèses qui seront infirmées ou confirmées au fur et à mesure 
qu’il lit.  Le langage entre également en jeu lors du processus, car l’apprenti lecteur doit « se 
familiariser avec le caractère décontextualisé de la lecture » (Giasson, 2013, p.12). En effet, 
de grandes différences apparaissent entre le langage oral et le langage écrit : à l’écrit, il n’y a 
pas d’interactions, on ne se situe pas forcément dans le même espace-temps et le lecteur doit 
se décentrer de la réalité pour entrer dans celle du texte. Certaines inégalités peuvent 
apparaître à ce niveau, puisque la familiarisation avec un langage oral plus décontextualisé 
ou un texte de manière générale dépend de l’exposition de chaque enfant à ces derniers. De 
même, plus le lecteur possède de connaissances sur le contenu du texte, plus il en 
comprendra le sens facilement. La lecture repose donc également sur les connaissances 
antérieures personnelles de chacun. 
Ainsi, pour donner du sens au texte, le lecteur se sert à la fois du texte, de ses propres notions 
et de son environnement de lecture. Plus les interactions entre le texte, le lecteur et le contexte 
sont bonnes, meilleure sera la compréhension, ce qui peut être schématisé de la façon 
suivante.   
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Figure 1: Modèle interactif de compréhension en lecture. (Giasson, 2013, p.18) 

 
Le lecteur, ses expériences antérieures et ses attitudes personnelles (motivation, intérêts, buts 
de lecture) influencent la manière dont il construit le sens à partir du texte. 
Le texte apporte l’information à décoder ou à interpréter. Il présente une structure, un 
vocabulaire, une syntaxe et des implicites qui lui sont spécifiques et qui doivent être compris 
par le lecteur. L’organisation du texte et ses caractéristiques (genre, complexité, structure) 
rendent le sens plus ou moins facile à construire.  
Le contexte englobe l’ensemble des facteurs extérieurs qui influencent la lecture, comme le 
contexte physique (le lieu, le bruit), le contexte social (les interventions de l’enseignant et des 
pairs) et le contexte psychologique (les attentes, les enjeux, l’intention de lecture).  
 
Les habiletés à acquérir pour exceller en lecture sont interdépendantes. Pour comprendre un 
texte, l’élève doit faire des inférences et comprendre les relations de cause à effet. De plus, il 
doit mettre à profit ses connaissances préalables. Afin d’aider les élèves dans l’apprentissage 
du décodage, l’auteure propose d’adopter une approche équilibrée qu’elle définit comme étant 
« […] une approche dans laquelle l’enseignant prend quotidiennement des décisions 
pertinentes quant à la meilleure façon d’aider chaque enfant à devenir meilleur lecteur ; elle 
englobe les stratégies d’intervention, d’évaluation et de motivation » (Giasson, 2013, p.29, 
concept tiré des travaux de Blair-Larsen et Williams,1999, et Pearson, 2001). Le numérique 
pourrait donc enrichir une telle approche. 
 
En 3-4e, l’enfant se trouve en position « d’apprenti lecteur » (Giasson, 2013, p.31). Il découvre 
le principe alphabétique, lit de nouveaux mots et comprend des textes courts mais ne maîtrise 
pas encore le code. L’enfant apprend le nom des lettres puis les associe pour former des 
syllabes puis des mots. Le jeune lecteur doit acquérir des stratégies de compréhension et des 
stratégies d’identification de mots. Il doit notamment en mettre trois en place (Giasson, 2013) : 
 

1) Faire recours au vocabulaire global, c’est-à-dire les mots familiers de l’élève. 
 

2) Utiliser le contexte, ce qui aide l’élève à interpréter le texte. 
 

3) Décoder, et donc identifier des mots grâce aux lettres. Pour ce faire, l’enfant doit au 
préalable maîtriser le principe alphabétique et le code. Comprendre ledit principe, c’est 
comprendre que les lettres ne sont pas posées au hasard, mais qu’elles correspondent 
à des sons. Quant au code, il représente le système de correspondance entre les 
graphèmes (les lettres ou groupes de lettres) et les phonèmes (les sons) et explique 
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donc comment les sons s’écrivent en français. Le décodage consiste donc à mettre en 
pratique ces règles pour lire un mot.  

 
Afin de comprendre un texte, le jeune lecteur doit acquérir cinq types de compétences : de 
décodage, linguistiques (syntaxe, lexique et aspects du texte), référentielles (sur le monde), 
interférentielles (afin de comprendre les aspects implicites du texte) et stratégiques (Cèbe & 
Goigoux, 2021). C’est autant de compétences que l’utilisation d’outils numériques pourrait 
venir accompagner dans le but de donner du sens au texte. Par ailleurs, la compréhension de 
l’écrit mobilise également des processus métacognitifs, permettant à l’élève de prendre du 
recul sur sa compréhension et d’ajuster ses stratégies de lecture (Gagnon & Martinet, 2021). 
Ces processus se manifestent notamment lorsque le lecteur vérifie la cohérence de ce qu’il 
comprend, revient sur le texte ou modifie ses hypothèses en fonction de nouvelles 
informations. 
 
Au-delà du décodage, les auteurs mettent en avant trois principaux types d’obstacles à la 
compréhension de l’écrit. Un déficit lexical, qui bloquerait la compréhension du texte par un 
manque de vocabulaire, un déficit de connaissances sur le monde, qui freinerait l’accès au 
sens, et un manque de stratégies et de clarté cognitive sur l’activité à réaliser.  En effet, « bon 
nombre d’élèves en difficulté se méprennent sur la nature de l’activité qu’ils ont à réaliser » 
(Cèbe & Goigoux, 2021, p.9). Cela peut provoquer un risque de lecture mot-à-mot, une 
incapacité à faire des inférences et à relier les informations – même explicites – entre elles ou 
une inaptitude à concevoir de globales représentations mentales. Ceci s’explique par le fait 
que les élèves pensent que le texte renferme toutes les informations nécessaires à sa 
compréhension et le mémorisent, alors qu’ils doivent en réalité raisonner et imaginer, inventer 
certains passages non nommés explicitement. « Ils confondent souvent la lecture-
compréhension avec une simple recherche d’informations sollicitée par un questionnaire » 
(Cèbe & Goigoux, 2021, p.10). Parfois, l’élève a également du mal à abandonner une première 
hypothèse malgré l’apparition de nouvelles informations qui la rendent invalide. Le rôle de 
l’enseignant est ici primordial puisqu’un mauvais accompagnement de la tâche enverrait les 
élèves dans une mauvaise direction, péjorant efforts et résultats.  
 
Dans Lectorino & Lectorinette (Cèbe & Goigoux, 2013), les auteurs expliquent que même si 
le décodage est maîtrisé par la plupart des élèves, celui-ci reste lent et laborieux et n’est pas 
encore automatisé, ce qui entrave l’accès au sens du texte. L’aspect mentionné est donc à 
prendre en compte face à des élèves de 3-4e et un outil numérique permettrait de soulager la 
charge mentale de ceux qui en auraient besoin.  
 
À ce stade, il est indéniable de constater que la compréhension ne se réduit pas à une 
compétence « passive » comme on aurait pu le croire, mais qu’il s’agit au contraire d’un 
processus actif de construction de sens, une production intellectuelle qui exclut toute forme de 
passivité.  
 
Au vu des différentes explications ci-dessus, une question s’impose : comment nous y prendre 
pour évaluer les compétences de l’élève en ce domaine si la majorité des processus se passe 
dans la tête de l’élève ?   
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1.2.2. Difficultés liées à l’évaluation  
 
Perrenoud (1998) explique que la plupart des évaluations dites classiques cherchent à 
catégoriser ou à sanctionner l’élève plutôt qu’à le soutenir dans son apprentissage. Il insiste 
sur le fait que le rôle de l’évaluation est de réguler les apprentissages et que cela passe par 
l’observation des stratégies utilisées par l’élève. Dans ce sens, une évaluation classique de la 
compréhension mettrait en avant le résultat final sans prendre en compte les processus mis 
en place par l’élève. Fayol (2011) explique en effet que le décodage a un impact important sur 
la compréhension : les enfants peinant à lire auraient plus de mal à mettre en place des 
stratégies de compréhension écrite. De même, un enfant qui rencontre des difficultés en 
production écrite n’arrivera pas à donner des réponses satisfaisantes, et ce, indépendamment 
du fait qu’il ait compris le texte qu’il a lu. Une évaluation pertinente serait donc celle qui 
prendrait en compte ces phénomènes complexes et les possibles entraves à la 
compréhension.  
 
Une approche plus récente et plus centrée sur le rôle de l’évaluation dans l’accompagnement 
des élèves est proposée par Pasche Gossin et ses coauteurs (2025). S’appuyant sur les 
principes de l’évaluation formative, ils suggèrent de ne pas considérer l’évaluation comme un 
simple moyen de juger les compétences de l’élève à travers une note, mais comme un 
véritable outil de soutien à l’apprentissage. Elle permet de suivre les progrès des élèves, 
d’identifier leurs difficultés et d’adapter l’enseignement en conséquence. Ce suivi 
personnalisé, offert sous forme de feedbacks constructifs et personnalisés, contribue 
également à renforcer la motivation et la confiance des élèves. Dans ce cadre, l’usage d’outils 
numériques peut enrichir cette démarche en facilitant la collecte d’informations et en assurant 
davantage de transparence dans le suivi des élèves.  
 
Étant donné la complexité de la mise en place d’un système d’évaluation juste, l’utilisation d’un 
outil numérique pourrait-elle devenir un levier pour évaluer la compréhension de l’écrit et les 
processus qui y ont mené ? 
 
1.2.3. Plus-value potentielle du numérique  
 
Commençons tout d’abord par un aperçu du changement de dynamique que l’arrivée du 
numérique apporte dans l’enseignement. 
Quand le numérique est intégré en classe, celui-ci modifie la dynamique du triangle 
pédagogique de Houssaye, normalement constitué de l’enseignant, de l’élève et du savoir. 
Trois nouveaux triangles apparaissent alors, modifiant la façon d’enseigner, d’apprendre, et le 
rapport au savoir. Le premier triangle, composé de l’apprenant, des TIC et du savoir, 
correspond au développement de l’autonomie. En effet, l’élève accède à des contenus, agit 
avec eux et apprend, mobilisant des compétences métacognitives puisqu’il s’auto-régule 
grâce aux résultats et aux feedbacks obtenus. Dans le deuxième triangle, respectivement celui 
de l’enseignant, des TIC et du savoir, l’enseignant effectue un travail de conception et crée 
des activités avec les TIC. Le dernier triangle, formé de l’enseignant, des TIC et de l’apprenant, 
permet à l’enseignant de suivre les avancées de l’élève en observant et en interprétant les 
traces répertoriées par l’outil. Cela lui permet ensuite d’adapter son enseignement en fonction 
des besoins de chaque élève (Paquelin, 2000). La répartition des rôles en est également 
modifiée, puisque l’enseignement est moins transmissif et plus constructiviste (l’élève construit 
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activement ses connaissances), l’enfant est plus responsabilisé et l’enseignant analyse 
davantage le processus d’apprentissage que le résultat.  
 

 
Figure 2: Le triangle didacTIC. (Paquelin, 2000, p.35) 

 
Si les relations dans une salle de classe se voient modifiées, d’autres aspects seront eux aussi 
influencés.  
Le modèle SAMR (Substitution, Augmentation, Modification et Redéfinition) de Puentedura 
nous aide à savoir à quel degré le numérique modifie les apprentissages. « Wart (2021) 
souligne que le modèle SAMR est une référence théorique très importante pour les éducateurs 
et une méthode qui permet de comprendre comment les technologies ont une réelle influence 
sur l’enseignement et l’apprentissage » (Salem, 2023, p.13). La substitution signifie que la 
tâche – effectuée en version numérique ou analogique – reste inchangée. L’augmentation est 
définie comme une amélioration dans la tâche lorsqu’elle est effectuée avec le numérique. La 
modification change le processus d’exécution de la tâche puisque cette dernière ne serait pas 
ou très difficilement réalisable sans le numérique. Pour finir, la redéfinition permet de réaliser 
une tâche entièrement nouvelle et uniquement proposée par le numérique. Salem (2023) 
insiste sur le fait que ce modèle est conçu pour intégrer les outils numériques pour autant que 
ces derniers apportent une plus-value aux activités. De plus, les enseignants doivent être 
aptes à différencier les apprentissages afin de répondre aux besoins spécifiques et individuels 
des élèves et une telle approche nécessite une compréhension du modèle présenté ci-dessus.   
  
Si l’on aborde l’aspect plus concret de la numérisation à laquelle les élèves sont exposés, 
plusieurs dispositifs peuvent être mis en place. 
Selon Bacquelé (2019), la synthèse vocale, qui offre une version audio du texte, facilite la 
phase de décodage dans la lecture. Cependant, les problèmes de compréhension du texte, 
qui dépendent de divers facteurs (linguistiques, culturels, métacognitifs ou méthodologiques), 
peuvent persister même avec cet outil. L’usage de la synthèse vocale dans une activité de 
lecture peut néanmoins jouer en faveur des élèves qui l’utilisent car elle « permet à certains 
jeunes de gagner en rapidité, de disposer d’une plus grande amplitude de leurs capacités 
attentionnelles et de faciliter la mémorisation du contenu du texte » (Bacquelé, 2016, cité par 
Bacquelé, 2019, p.66). Un élève qui rencontre des difficultés en lecture pourrait ainsi profiter 
de cet outil et se concentrer sur les stratégies de compréhension à mobiliser pour accéder au 
sens du texte. De plus, l’utilisation de la reconnaissance vocale, qui transforme la parole en 
texte, encourage les élèves à écrire des textes plus abondants et plus denses. Ce phénomène 



 

 
 
 
 
 

 9 P2.4.3-4330 / 14.03.2026 
 

est accentué lorsqu’ils s’habituent à ce type de programmes et gagnent en efficacité lors de 
leur utilisation. Les élèves pourraient parler librement, sans être freinés par la rédaction, et 
ainsi fournir des réponses plus argumentées que celles attendues pour des questions littérales 
(demandant des faits explicitement énoncés dans le texte) ou des questionnaires à choix 
multiples (QCM).  
 
Toutefois, lorsque l’élève n’apprend pas de manière autonome, mais avec l’aide d’une 
machine, la répartition des rôles et des connaissances dans la réalisation d’une tâche doit être 
repensée. Il faut réfléchir à ce que l’élève fait vraiment par rapport à la tâche lorsqu’il utilise 
une aide technologique. Par exemple, si un logiciel lit à sa place, quelles compétences l’élève 
met-il en place pour comprendre son texte ? C’est pourquoi les enseignants doivent rester 
vigilants par rapport aux objectifs à enseigner : si l’ordinateur prend en charge les 
compétences « posant problème » à l’élève, est-ce que ces dernières ne resteront pas 
faiblement maîtrisées par ce dernier ? Et est-ce que ces compétences, supprimées de façon 
éphémère le temps de la réalisation de la tâche, ne seraient en réalité pas considérées comme 
des savoirs indispensables à l’apprentissage de la lecture-écriture ? L’enseignant doit donc 
être au clair concernant les compétences à préserver lors d’une activité de lecture ou d’écriture 
effectuées avec un logiciel. 
 

L’usage de l’outil informatique […] conduit donc les enseignants à clarifier leurs 
objectifs quant à leur enseignement du langage écrit auprès de ces élèves et à 
considérer ce qui leur semble dans cet enseignement fondamental, les compétences 
qu’ils devront renoncer à faire travailler car prises en charge par la machine, tout en 
veillant à conserver un enseignement de qualité et des exigences 
adaptées. (Bacquelé, 2019, p.68) 

 
Après avoir relevé les changements de dynamiques au sein d’une classe induits par l’arrivée 
du numérique, ainsi que la façon dont celui-ci peut venir en aide à qui sait s’en servir de façon 
éclairée, un aspect reste cependant à considérer : celui de la différenciation. Certains 
enseignants ne mettent pas d’outils numériques à disposition des élèves en difficulté, car ils 
pensent que les adaptations communément mises en place en classe sont suffisantes. De 
plus, ils considèrent que ces élèves-là ont déjà suffisamment de peine avec la matière à 
enseigner sans ajouter à cela des difficultés dues à l’utilisation du numérique. Une adaptation 
numérique soutiendrait l’apprentissage différemment de l’adaptation dite classique, mais c’est 
à l’enseignant de choisir, en fonction de la tâche, des objectifs et du profil de l’élève, laquelle 
des deux est la plus appropriée pour garantir un apprentissage fructueux et autonome 
(Bacquelé, 2019). Gardons toutefois en tête qu’une distribution inégale de moyens 
numériques pourrait engendrer une impression de favoritisme ou de surcompensation. 
 

Parallèlement, le recours à l’outil informatique par un élève dyslexique peut aussi être 
assimilé à un avantage accru par rapport aux autres élèves qui n’en disposent pas, 
engendrant alors un phénomène supposé de surcompensation. Partant, l’élève qui 
aurait recours aux aides technologiques serait nécessairement plus avantagé donc 
plus performant. (Bacquelé, 2019, p.70) 

 
Pour pallier ce phénomène, l’auteure prône une utilisation collective du numérique au sein de 
la classe afin de réduire les effets de marginalisation, d’offrir de nouvelles possibilités 



 

 
 
 
 
 

 10 P2.4.3-4330 / 14.03.2026 
 

d’apprentissage aux élèves en difficulté, d’encourager les échanges et la collaboration et de 
favoriser les situations d’apprentissage diversifiées. 
 

Le fait de jouer au même jeu ou de disposer de la même technologie peut contribuer 
à créer un effet d'homologation, souvent important pour la culture des jeunes afin de 
se sentir comme les autres, et de sentir acceptés dans un groupe. Il peut donc devenir 
un critère d'exclusion ou d'inclusion et ainsi devenir un moyen pour entrer dans la vie 
d'un groupe (Rossier, 2024, p.16). 

 
Assude (2019) fait référence à une éducation inclusive numérique afin que tous les élèves 
profitent des apports du numérique lors de leurs apprentissages.  
 

Nous parlons d’éducation inclusive numérique pour désigner le fait que l’éducation 
au et par le numérique devrait être une éducation pour tous les élèves […] et que les 
technologies numériques devraient jouer (et jouent dans certains cas déjà 
actuellement) un rôle fondamental pour permettre à des élèves d’accéder aux 
ressources alors qu’ils n’en avaient pas jusque-là la possibilité (Assude, 2019, p.16). 

 
Nous allons à présent mettre en lumière les avantages que l’implémentation du 
numérique apporterait. Les logiciels mentionnés pouvant majoritairement être utilisés sur 
tablette, c’est ce support qui sera mentionné dans les lignes suivantes.  
 
Il a été prouvé que si chaque élève d’une classe était en possession d’une tablette, cela 
favorisait l’importance et la fréquence de la différenciation (Harper et Milman, 2026, cités par 
Molteni et al., 2022). Ce dire est consolidé par d’autres auteurs : « Les outils numériques, de 
manière générale, offrent effectivement des avantages considérables afin de différencier un 
travail ou de pouvoir effectuer une tâche autrement » (Rossier, 2024, p.11). De plus, certains 
aspects techniques de l’appareil comme le fait qu’il soit léger, de petite taille et facilement 
malléable favoriseraient l’apprentissage collaboratif entre les élèves (Falloon, 2025, cité par 
Molteni et al., 2022). Une autre étude a mis en lumière le fait que les tablettes numériques 
permettaient également aux élèves d’être plus autonomes (Bebell et Kay, 2010, cités par 
Molteni et al., 2022).  
D’autres études ont démontré que les élèves étaient plus motivés et plus engagés après 
intégration des dispositifs en classe. « La technologie numérique […] lorsqu'elle est intégrée 
efficacement dans la pédagogie par les enseignant(e)s et dotée de fonctions bien conçues, 
peut susciter l'intérêt des élèves par le biais de représentations et d'interactions variées » 
(Équipe du Rapport mondial de suivi sur l’éducation, 2024, p.77). 
 
Toutefois, la dimension « nouvelle » des tablettes passée, l’engagement initialement élevé des 
élèves se met à décliner et ces derniers commencent à adopter un comportement moins 
sérieux lors de leur utilisation (Hur et Oh, 2012, cités par Molteni et al., 2022). Malgré ces 
gains, le rapport insiste sur la nécessité d’une intégration pédagogique réfléchie et 
accompagnée afin d’éviter une utilisation superficielle et de garantir un véritable impact 
éducatif : « […] nous avons compris que ce sont les usages des technologies en éducation 
qui font la différence, et non les technologies elles-mêmes » (Karsenti & Fievez, 2013, p.5). 
Un autre avantage soulevé porterait sur le fait que le numérique crée un environnement plus 
rassurant pour oser apprendre. En effet, se tromper fait partie de l’apprentissage, mais les 
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élèves craignent parfois la réaction de l’enseignant ou de décevoir ce dernier s’ils commettent 
des erreurs. Avec une tablette, il n’y a pas de regard humain ou d’émotion négative, ce qui 
permet à l’élève de se sentir plus libre d’expérimenter, de prendre des risques et de persévérer 
même s’il se trompe en chemin (Rossier, 2024). 
Nous retrouvons dans plusieurs recherches les avantages cités ci-dessus, ce qui pourrait nous 
conforter dans l’idée qu’ils sont authentiques.  
 

La portabilité de l’outil est simple, l’accès à l’information est rapide, la qualité des 
présentations sera meilleure, la créativité des élèves sera développée, la motivation 
des élèves sera accrue, la lecture sera bonifiée, l’organisation du travail sera 
simplifiée, la collaboration entre les pairs et entre l’enseignant et les élèves sera 
meilleure, il y aura la possibilité pour les élèves d’aller à leur rythme, les élèves 
obtiennent une meilleure présentation des documents, la variété des ressources 
pédagogiques utilisées en classe sont augmentées, les annotations des documents 
sont facilitées, les avantages pour les élèves avec des difficultés d’apprentissage 
seraient importants (Karsenti, Fievez, 2013, cités par Jubin, 2015, p.11). 

 
Cependant, comme tout outil, la tablette numérique comporte certains désavantages. En voici 
quelques-uns, perçus par les enseignants qui utilisent la tablette en classe : la distraction, la 
gestion des travaux difficiles et les manuels scolaires non adaptés (Karsenti & Fievez, 2013, 
cités par Jubin, 2025, p.11). Nous pouvons également ajouter à ces derniers les problèmes 
techniques, le rangement, l’accessibilité au wifi, le temps de préparation et d’investissement 
et un manque d’applications adaptées pour travailler (Boéchat-Heer, 2014, cité par Jubin, 
2025, p.12). 
 
Selon Jubin (2015) et Rossier (2024), ces désavantages pourraient être réduits avec 
l’expérience et une formation adéquate aux TIC. Les auteures insistent sur le fait que les 
enseignants ont une réticence quant à l’intégration des technologies dans leur enseignement 
et aux formations proposées et ce malgré le fait qu’elles se retrouvent dans le PER et qu’elles 
sont pour la plupart subventionnées par le gouvernement. Afin d’avoir la volonté et la 
motivation de les intégrer, les enseignants devraient adopter un état d’esprit ouvert face à 
l’innovation, notamment pouvoir surmonter l’insécurité, croire au changement, être convaincu 
qu’elles favorisent l’apprentissage, pouvoir remettre en question leur pédagogie et ne pas 
craindre d’innover ou de se tromper (Bibeau, 2001 & Guay, 2002, cité par Jubin, 2025, p.14).  
 
Nous avons donc élucidé les possibles apports du numérique, mais quel reste le rôle de 
l’enseignant dans l’apprentissage ? 
 
1.2.4. Médiation pédagogique et posture enseignante  
 
Penchons-nous tout d’abord sur le terme de médiation. Raynal & Rieunier nous proposent la 
définition suivante :  
 

Ensemble des aides ou des supports qu’une personne peut offrir à une autre 
personne en vue de lui rendre plus accessible un savoir quelconque. […] Le langage, 
l’affectivité, les produits culturels, les relations ou les normes sociales sont des 
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médiations. […] L’enseignant est un médiateur.  (Raynal & Rieunier, 1997, cité par 
Rézeau, 2002, p. 5) 

  
Les travaux de Vygotski, Bruner ou encore de Feuerstein démontrent que la médiation est un 
« facteur décisif du développement cognitif de l’enfant » (Rézeau, 2002, p.5) et qu’elle a une 
importance primordiale dans le processus d’apprentissage.   
 
L’enseignant doit intervenir dans ce que Vygotski (1997) a nommé la zone proximale de 
développement (ZPD), qui se définit comme l’espace d’apprentissage dans lequel l’élève peut 
acquérir de nouveaux savoirs s’il obtient l’aide d’un pair ou d’un adulte. L’étayage, concept 
défini par Bruner (1983), suit cette logique puisqu’il représente les actions concrètes mises en 
œuvre par « l’expert » pour accompagner l’enfant dans la ZPD. Le niveau d’aide doit être 
modulé en fonction du niveau et des capacités de l’élève afin que l’enfant devienne de plus en 
plus autonome.  
Ainsi, le but de la médiation est de faire le lien entre l’apprenant et le savoir pour faciliter l’accès 
à l’apprentissage à l’intérieur de la ZPD.  
 
Et qu’advient-il lorsque le numérique est ajouté à l’équation des concepts mentionnés ci-
dessus ? 
 
Rézeau (2002) définit la médiatisation comme le travail de fabrication et d’adaptation des 
supports, des méthodes, du matériel et des tâches afin de faciliter l’appropriation des savoirs. 
Selon ce concept, l’enseignant transforme les contenus pour les transmettre aux élèves, et 
cette transformation peut notamment être assurée par les outils numériques.   
L’auteur redéfinit le triangle de Houssaye, présenté plus haut et initialement constitué des 
termes « enseignant-apprenant-savoir », en deux déclinaisons : « enseignant-instrument-
savoir » puis en « instrument-apprenant-savoir ». Il insiste sur le fait que la médiation humaine 
et la médiation instrumentale coopèrent et que la médiatisation via les technologies fait partie 
de la médiation globale mais ne se suffit pas en elle-même. En effet, selon lui, il faut s’abstenir 
de penser « que l’ordinateur suffise, seul et par lui-même, à provoquer acquisition ou 
apprentissage, et donc à remplacer l’enseignant » (Rézeau, 2002, p.16). Le numérique doit 
rester un « médiateur auxiliaire » qui contribue à enrichir et favoriser les apprentissages. 
L’enseignant reste donc présent dans le processus d’apprentissage. Sa posture 
professionnelle passe néanmoins de transmetteur de savoirs à accompagnateur vers le savoir 
(Mevel, 2017).  
 
Pour conclure ce chapitre, rappelons que la tablette et ses divers logiciels ne sont pas des 
outils miracles « solutionnant les problèmes d’apprentissages des enfants » (Mevel, 2017, 
p.83). Ils doivent être considérés comme une aide complémentaire qui ne peut remplacer de 
façon durable et définitive l’envie d’apprendre, la persévérance et le plaisir, qui proviennent 
avant tout des élèves eux-mêmes et du soutien apporté par l’enseignant. De plus, Goigoux 
(2004) a démontré que la médiation enseignante exerce une influence bien plus déterminante 
sur l’apprentissage de la lecture que les moyens ou méthodes employés. L’auteur nomme ce 
phénomène l’effet-maître, soulignant que l’élève développe ses compétences grâce à 
l’interaction avec son enseignant. Or, puisqu’un enseignant ne peut ni se multiplier, ni se 
dédoubler pour offrir ces conditions à chaque élève, le numérique pourrait constituer une 
alternative intéressante pour prendre le relais.  
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1.3. Question de recherche et objectifs de recherche 
Lors de ma pratique professionnelle, j’ai pu remarquer que les élèves qui rencontraient des 
difficultés en lecture et en écriture n’étaient pas pour autant démunis de stratégies de 
compréhension et étaient tout aussi désireux que les autres élèves d’écouter ou de 
comprendre des textes. Il suffisait que je lise à voix haute ou que j’aide à rédiger les réponses 
pour que de tels élèves reprennent confiance en eux et éprouvent du plaisir à travailler. Ces 
observations m’ont fait prendre conscience que les stratégies de compréhension restent 
souvent invisibles, ce qui rend difficile l’accès au raisonnement réel de l’élève. Cela m’a 
conduite à m’interroger sur les moyens permettant de rendre ces stratégies observables. 
L’utilisation d’outils numériques est alors apparue comme une solution prometteuse. 
 
Face à la diversité des profils d’élèves au sein d’une classe, il me semble pertinent de trouver 
diverses façons d’enseigner pour permettre à chacun d’évoluer et de prendre du plaisir dans 
les apprentissages.  
 
1.3.1. Identification de la question de recherche 
 
Après avoir développé le cadre théorique de la recherche et considéré plusieurs aspects du 
problème, voici ma formulation de question de recherche :  
 

De quelle manière les outils numériques peuvent-ils permettre l’accès aux stratégies de 
compréhension de l’écrit chez les élèves de 3-4e, notamment ceux rencontrant des difficultés 

en lecture et en écriture ? 
 
1.3.2. Objectifs de recherche 
 
L’objectif général de ce travail est d’analyser, dans une perspective comparative, dans quelle 
mesure l’usage d’outils numériques, en particulier la lecture audio et le dictaphone sur tablette, 
permet de rendre visibles les stratégies de compréhension mobilisées par des élèves de 3-4e 
lors de tâches de lecture. Le moyen d’enseignement romand (MER) constitue le cadre de 
référence permettant d’identifier et d’analyser ces stratégies. 
 
Afin de répondre à cet objectif général, plusieurs objectifs spécifiques ont été définis :  
 

• Identifier et comparer les stratégies de compréhension mobilisées par les élèves dans 
deux modalités de travail (avec et sans outils numériques), afin d’examiner en quoi 
l’usage du numérique contribue à une meilleure visibilité de ces dernières ; 

• Analyser les effets de l’usage des outils numériques sur la réduction des obstacles liés 
à la lecture et à l’écriture, ainsi que sur la qualité des réponses produites ; 

• Identifier les limites et les nouveaux obstacles engendrés par l’usage des outils 
numériques ; 

• Mettre en relation les résultats obtenus avec la problématique et les apports théoriques 
mobilisés, afin d’en dégager le sens et la portée. 

 
Ces objectifs structurent l’analyse des données présentée au chapitre 3. 
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2. Méthodologie 

2.1. Fondements méthodologiques 
 
2.1.1. Type de recherche 
 
Cette recherche est de type qualitatif, puisqu’elle cherche à comprendre les actions, les 
raisonnements et les stratégies mobilisées par un échantillon restreint d’élèves dans un 
contexte scolaire donné. Elle s’intéresse ainsi aux comportements observables, aux 
interactions et aux productions des élèves, plutôt qu’à la mesure de variables ou à la 
généralisation des résultats.  
 
2.1.2. Type de démarche  
 
La démarche utilisée est majoritairement compréhensive puisque je cherche avant tout à 
comprendre les actions des individus plutôt que d’expliquer des principes généraux. Elle 
dépend ainsi du contexte et de l’interprétation du chercheur.  
 
Cette démarche s’inscrit également dans une logique d’étude de cas. En effet, mon but est 
d’explorer une situation spécifique afin de mieux comprendre l’impact des dispositifs 
numériques sur la compréhension de l’écrit des élèves. Ce choix méthodologique permet de 
contextualiser les résultats dans un environnement réel et de prendre en compte les 
interactions entre les élèves, les outils numériques et la tâche proposée.  
 
2.1.3. Type d’approche  
 
L’approche adoptée dans ce travail est de nature inductive. En effet, je me base sur 
l’observation du terrain et sur l’analyse des traces recueillies pour ensuite construire 
progressivement des hypothèses et des pistes de compréhension à partir des données 
observées. Le raisonnement s’effectue ainsi du particulier vers le général, en s’appuyant sur 
des situations concrètes et contextualisées.  
 
Toutefois, cette démarche inductive s’inscrit dans un va-et-vient constant entre les données 
empiriques et les apports théoriques, permettant d’affiner progressivement le regard porté sur 
le terrain et de reformuler certaines hypothèses initiales à la lumière des observations. Cette 
logique rejoint une approche qui vise à analyser finement les processus en cours de 
construction dans des situations spécifiques, à partir d’indices observables dans l’activité des 
élèves (Balslev & Saada-Robert, 2006). 
 
2.1.4. Type d’objectif  
 
Finalement, la visée du travail est pratique et heuristique.  
Pratique premièrement, car il pourrait permettre d’améliorer les pratiques enseignantes en 
incluant le numérique afin de faciliter l’accès aux stratégies de compréhension.  
Heuristique également, car la recherche vise à mieux comprendre le rôle que détient le 
numérique dans la mise en évidence desdites stratégies. 
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2.2. Nature du corpus 
2.2.1. Les moyens et instruments de collecte de données  
 
Afin de récolter les données sur le terrain, je suis observatrice participante lors de la réalisation 
des tâches proposées en classe. Mon rôle consiste à noter objectivement les observations et 
à mener des entretiens individuels avec les élèves pour accéder à leur cheminement de 
pensée. Je suis également munie de grilles d’observation permettant d’analyser les 
productions des élèves et d’obtenir des données suffisamment détaillées pour révéler les 
stratégies mobilisées par ces derniers. De tels outils favorisent également une observation 
fine des procédures utilisées, des réactions face aux obstacles et du degré d’engagement des 
élèves sur le moment. Finalement, ils permettent de structurer mes données, ce qui facilite 
leur analyse tout en assurant une comparabilité entre les deux modalités.  
 
Le tableau ci-dessous permet de répertorier les outils utilisés dans les deux modalités :  

Activité 1 Activité 2 

Traces écrites (papier) Traces orales (tablette) 

Entretien individuel (oral)  

Tableau 1: Outils utilisés dans les deux modalités 

Le dispositif repose ainsi sur trois sources de données par élève : papier, oral, tablette.  
 
2.2.2. Le déroulement de la collecte des données et outils  
 
Une activité de compréhension est proposée selon deux modalités. 
 
Dans la première, l’élève écoute un texte lu par l’enseignant et a la possibilité de le relire 
individuellement par la suite afin de répondre aux questions par écrit. La lecture à voix haute 
de l’adulte est nécessaire afin que la compréhension du texte ne soit pas biaisée par la 
capacité de l’élève à décoder (donc à lire). À la fin de la réalisation de la tâche, j’ai choisi de 
questionner oralement les élèves individuellement afin de comprendre leurs procédures. Bien 
que j’aie décidé de procéder de la sorte pour la réalisation de ce travail, cela n’aurait pas été 
possible si j’avais été confrontée à la réalité du terrain puisque je n’aurais pas eu le temps de 
questionner 25 élèves à la suite.  
 
Dans la seconde modalité, l’élève écoute le texte et les questions grâce à une lecture audio 
qui consiste à proposer un texte sous forme sonore grâce à une voix de synthèse ou un fichier 
audio préenregistré. Ce type d’outil permet de passer outre la phase de décodage du texte 
afin de se concentrer sur sa compréhension. J’ai personnellement choisi d’enregistrer ma voix 
lors de la lecture du texte de référence et des questions. Les élèves y accèdent grâce à 
l’application Book Creator et peuvent les réécouter s’ils le souhaitent. Une icône 
d’enregistrement y est également présente et permet aux élèves de fournir des réponses 
orales et de restituer leur compréhension du texte sans passer par l’écriture. Un tel procédé 
devrait favoriser l’expression et la métacognition. BookCreator est pour moi une bonne solution 
pour répertorier au même endroit mon enregistrement de lecture, les enregistrements des 
questions et ceux des réponses des élèves. 
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Les deux tâches sont constituées de textes de même difficulté afin que les résultats soient 
comparables.  
 
Pendant la réalisation de la tâche, j’observe directement le comportement des élèves face à 
la tâche et à l’utilisation des outils. Je suis attentive aux traces que les élèves laissent 
apparaître dans les deux modalités. Sans tablettes, ces traces prennent la forme de dessins, 
de schémas ou d’écritures émergentes. Avec tablette, elles se manifestent, par exemple, par 
le fait de réécouter plusieurs fois le texte. Ces différentes manifestations constituent des 
indices des stratégies de compréhension que les élèves mobilisent pour donner du sens au 
texte. Des interactions ponctuelles avec les élèves sont également menées pour éclairer 
certains comportements observés.  
 
Une fois l’activité terminée, les productions, c’est-à-dire les réponses orales et écrites, sont 
analysées à l’aide de grilles critériées.  
 
Un tel processus devrait permettre d’examiner en quoi les outils numériques tels que la lecture 
audio ou l’enregistrement permettent un meilleur accès aux stratégies de compréhension de 
l’écrit, notamment en réduisant les obstacles liés aux difficultés en lecture et en écriture. 

Choix des textes 

Pour établir mon instrument de collecte des données, je me dois de choisir un texte résistant. 
En effet, les textes « simples » ne sollicitent que peu de compétences de compréhension : il 
suffit à l’élève de déchiffrer tous les mots pour accéder au sens, ce qui limite la mobilisation 
de stratégies plus élaborées. À l’inverse, un texte dit « résistant » pose un problème de 
compréhension et oblige l’élève à faire des inférences pour combler les lacunes imposées par 
le texte et ainsi à mettre en place des stratégies de compréhension complexes pour en saisir 
le sens. Ce genre de texte résiste donc à une compréhension immédiate, ce qui favorise un 
engagement réel du lecteur et une lecture active (Tauveron, 1999). De plus, un texte résistant 
peut amener à des interprétations multiples, voire erronées, favorisant l’interaction entre 
l’élève et le texte (Tauveron, 2003). Dans le cadre de cette recherche, le choix d’un tel texte 
apparaît ainsi pertinent, dans la mesure où il favorise l’émergence de stratégies de 
compréhension susceptibles d’être observées et analysées. 
 
Le Moyen d’Enseignement Romand – dorénavant MER (CIIP, 2011) – propose des textes 
résistants dans le module « stratégies de compréhension ». Cependant, les activités 
proposées s’appuient sur des textes de genres différents. Or, je me dois de choisir deux textes 
appartenant au même genre pour mes deux tâches (avec et sans tablette), afin de pouvoir 
comparer mes résultats de manière pertinente. C’est pourquoi j’ai choisi des textes issus de 
l’ouvrage Lectorino & Lectorinette (Cèbe et Goigoux, 2013) : leurs textes sont résistants sur le 
plan de la compréhension et regroupés par genre. J’ai décidé de conduire une première 
activité issue du MER, sans récolte de données, afin d’amorcer le thème. J’ai ensuite poursuivi 
avec deux activités tirées de Lectorino et Lectorinette. Le genre de texte travaillé dans ces 
activités est celui du conte, plus précisément, le récit de ruse.   
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Choix des stratégies 

En plus du même genre de texte, il faut que les tâches proposées aux élèves mobilisent les 
mêmes stratégies de compréhension. Pour rappel, la compréhension est un processus 
dynamique visant à construire une représentation cohérente de l’ensemble des informations. 
Afin de comprendre un texte oral ou écrit, l’élève décode, segmente, révise et questionne le 
texte simultanément. Il doit non seulement comprendre les phrases, segmentées les unes des 
autres, mais également se représenter mentalement l’ensemble des informations de façon 
cohérente (Goigoux & Cèbe, 2013, cités dans la définition des stratégies de compréhension, 
CIIP, 2011). Pour rendre le procédé fructueux, l’élève doit mettre en place des stratégies. Ces 
dernières sont représentées par un enchaînement d’actions que l’élève entreprend afin de 
comprendre un texte oral ou écrit. Ces stratégies sont énumérées dans la description du 
module « stratégies de compréhension » du MER français 4e de la manière suivante. 
 
Les dix stratégies de compréhension (Clé Enseigner les stratégies de compréhension CIIP, 
2011) :  
 

1. Je détermine mon intention de lecture ou d’écoute  

2. Je réagis pour mieux comprendre  

3. Je reformule  

4. Je repère les informations importantes  

5. Je m’interroge sur les pensées des personnes et des personnages  

6. Je combine les éléments  

7. Je comble les blancs  

8. J’active mes connaissances  

9. Je m’interroge sur le sens des mots  

10. Je m’imagine un film  

 
Dans mes trois activités sur le conte, les stratégies que les élèves doivent mettre en place 
sont Je m’interroge sur les pensées des personnes et des personnages, J’imagine un film, Je 
comble les blancs et éventuellement J’active mes connaissances et Je reformule.  
 
En classe, avec les élèves, j’ai choisi de mettre en place la démarche préconisée par le MER 
français car elle me semblait pertinente. La voici :  
 

1. Contextualiser : activer les connaissances des élèves autour des stratégies, les 
mettre en situation et leur présenter le texte. 

2. Comprendre : mettre en action les élèves par un défi. 
3. Institutionnaliser : mettre en lien les tâches et les stratégies. 
4. Réinvestir : mobiliser les stratégies utilisées dans d’autres textes. 

 
À mon sens, l’utilisation des tâches, des procédures et du matériel issus du MER est 
judicieuse, puisque les élèves y sont déjà familiarisés. Par ailleurs, la structuration du dispositif 
et la démarche d’enseignement qui l’accompagne visent explicitement le développement et la 
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prise de conscience des stratégies de compréhension. Le MER peut ainsi être envisagé 
comme un cadre conscientisateur, amenant les élèves à mobiliser et à nommer ces stratégies 
de manière progressive. Dans cette perspective, le présent travail s’inscrit en complémentarité 
avec ce modèle, en cherchant à en proposer une mise en visibilité concrète. 

Choix des questions  

Les questions proposées dans les tâches des deux modalités (Roule Galette pour la version 
papier et Le petit loup qui se prenait pour un grand pour la version numérique) ont été conçues 
afin de rendre visibles les stratégies de compréhension mobilisées par les élèves. 
Majoritairement ouvertes, elles sollicitent principalement des raisonnements inférentiels et 
amènent les lecteurs à s’interroger sur les intentions, les pensées et les actions implicites des 
personnages. Les formulations de type « pourquoi », « que pense réellement » ou « comment 
» obligent les élèves à dépasser une lecture littérale et à mobiliser les stratégies énoncées 
plus haut. 
 
Les deux séries de questions ont été élaborées de manière comparable, tant dans leur 
formulation que dans les exigences cognitives qu’elles impliquent, afin de permettre une 
analyse cohérente des stratégies de compréhension selon les modalités de travail proposées. 
 
L’ensemble des questions figure en annexes 2 et 3. 

Grille d’évaluation  

Une grille d’évaluation a été élaborée afin d’analyser l’utilisation des cinq stratégies de 
compréhension choisies. Elle vise à rendre visibles les processus souvent implicites grâce à 
des indicateurs concrets permettant d’identifier la présence ou l’absence des stratégies dans 
les productions des élèves selon trois niveaux : absent, partiel, présent. Cette graduation 
permet de rendre compte non seulement de l’existence de la stratégie, mais également de son 
degré de maîtrise et de sa mise en visibilité.  Des critères transversaux, portant sur la 
justification du raisonnement et l’engagement du lecteur, complètent la grille afin de prendre 
en compte la qualité des explications fournies par les élèves et leur posture face à la tâche. 
La partie de droite est réservée à mes notes personnelles (verbatims significatifs, constats…).  
 
L’utilisation de cette grille permet ainsi d’aller au-delà d’une simple évaluation des réponses 
correctes ou incorrectes, pour s’intéresser aux processus de compréhension à l’œuvre. Elle 
constitue un outil central pour l’analyse des données et pour la comparaison des stratégies 
mobilisées selon les modalités de travail proposées.  
 
La grille d’évaluation complète est présentée en annexe 5 « Grille d’analyse critériée ». 
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2.2.3. Le choix de l’échantillon étudié issu de la population  
 
L’échantillon choisi est issu d’une classe de 25 élèves de 4e du canton du Jura. Ce degré a 
été retenu, car il correspond à une période charnière dans l’apprentissage de la lecture et de 
l’écriture : les élèves commencent à lire et à écrire avec leurs propres capacités, pourtant 
beaucoup rencontrent encore fréquemment des difficultés dans ces domaines. C’est à cet 
instant précis que les élèves devraient développer des stratégies de compréhension solides 
et réutilisables pour la suite de leurs apprentissages tout en conscientisant le processus. 
 
J’ai choisi cette classe pour plusieurs raisons. Premièrement, l’entrée en contact avec les 
élèves et les titulaires est simplifiée puisque j’y ai déjà effectué un stage. Deuxièmement, 
l’école met à disposition des tablettes numériques, un élément essentiel à la réalisation du 
dispositif expérimental. Finalement, la diversité des profils présents dans cette classe (élèves 
rencontrant des difficultés en lecture ou en décodage) permet d’obtenir des résultats plus 
représentatifs et offre un contexte favorable à l’observation de stratégies de compréhension 
variées. 
 
Afin de garantir des conditions d’observation adéquates et une certaine rigueur 
méthodologique, les trois leçons de récolte des données ont été menées avec un groupe 
restreint de 12 élèves, soit la moitié de la classe, ce qui a favorisé un meilleur encadrement 
des activités. Durant mes premières semaines de stage, j’ai observé les compétences des 
élèves afin d’identifier les profils les plus pertinents pour mon travail et de constituer un 
échantillon volontairement hétérogène en lecture et en écriture, incluant des élèves à l’aise 
ainsi que cinq élèves rencontrant des difficultés, dont quatre bénéficiant de cours de soutien 
(cf. tableau 2 ci-dessous). Ce choix méthodologique constitue toutefois un biais à prendre en 
compte, puisque la plupart des classes fonctionnent avec des effectifs plus élevés. 
 
Voici le profil des 12 élèves ayant participé aux activités proposées :  
 
Élève A Bonnes capacités de lecture et d’écriture, curieux et stimulé 
Élève B Très bonnes capacités de lecture, belle écriture, plutôt timide  
Élève C Petites difficultés en lecture-écriture  
Élève D Bonnes capacités en lecture-écriture, peine à s’exprimer oralement  
Élève E Grandes difficultés en lecture-écriture, peine à entrer dans la tâche  
Élève F Très bonnes capacités de lecture-écriture 
Élève G Bonnes capacités de lecture-écriture, plutôt timide 
Élève H Bonnes capacités de lecture-écriture  
Élève I Grandes difficultés en lecture-écriture 
Élève J Bonnes capacités de lecture-écriture  
Élève K Petites difficultés en lecture-écriture, motivation et engagement peu présents 
Élève L Petites difficultés en lecture-écriture, besoin d’accompagnement  

Tableau 2: Profil des 12 élèves qui constituent l'échantillon 
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2.3. Méthodes d’analyse des données 
2.3.1. Choix des règles de transcription  
 
Le but des règles de transcription de ce travail est de rester le plus fidèle possible à la parole 
des élèves et à leurs stratégies de compréhension employées dans la situation réelle.  
 
Les prénoms des élèves sont anonymisés et uniformisés au masculin afin de garantir la 
confidentialité. Ils sont ainsi désignés par les lettres A à L (cf. tableau 2, p.19). 
 
Dans le chapitre 3, les stratégies de compréhension sont nommées par les quatre premières 
lettres de leur intitulé en majuscules : 
 

PENS : Je m’interroge sur les pensées des personnes et des personnages  

FILM : J’imagine un film  

BLAN : Je comble les blancs  

CONN : J’active mes connaissances  

REFO : Je reformule  

 
Les enregistrements oraux produits grâce à l’application Book Creator sont transcrits en 
verbatims. Ces derniers gardent les formulations spontanées, les hésitations et les silences 
des élèves, puisqu’ils jouent un rôle dans l’interprétation des données.  
 
Les réponses écrites des élèves et mes notes d’observation sont également retranscrites afin 
de préserver la richesse des données qualitatives.  
 
L’objectif est de pouvoir mettre en place une analyse approfondie du raisonnement des élèves 
dans les deux situations d’apprentissage tout en respectant au mieux la complexité de la 
situation. Cependant, il est pratiquement impossible de rester totalement neutre lors de 
l’analyse des résultats. Il est donc nécessaire de porter un regard critique tout en maintenant 
un lien étroit avec la réalité de la pratique professionnelle et les théories abordées dans la 
problématique. 
 
2.3.2. Les procédés de traitement des données 
 
Une fois la retranscription des données effectuée, leur analyse s’est faite comme suit. 
 
Premièrement, l’opération d’imprégnation consiste en plusieurs relectures attentives du corpus 
de données afin de me familiariser avec le contenu et de repérer des éléments récurrents tout 
comme les divergences des réponses.  
 
Deuxièmement, les données sont étiquetées par divers marquages (surlignage de passages 
clés, annotation des questionnements, regroupement des stratégies de compréhension 
utilisées…). 
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Ensuite, les informations sont codifiées, triées et regroupées en différents thèmes, comme les 
obstacles techniques, les stratégies mobilisées, l’efficacité du numérique, afin de pouvoir par 
la suite sélectionner des extraits représentatifs pour illustrer les analyses. 
 
Finalement, les extraits sélectionnés sont confrontés aux éléments de la problématique et 
exposés dans la présentation des résultats. 
 
2.3.3. Description des méthodes  
 
L’analyse porte principalement sur une catégorisation des stratégies de compréhension 
observées grâce à l’une ou l’autre des modalités de travail, avec ou sans outils numériques. 
Elle prend également en compte les éventuelles difficultés techniques rencontrées lors de 
l’utilisation du numérique, dans la mesure où celles-ci peuvent influencer le déroulement de la 
tâche et l’interprétation des résultats.  
 
Les éléments récurrents dans les traces écrites et orales servent ainsi de base à l’élaboration 
des catégories d’analyse.  
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3. Présentation et interprétation des résultats 
Les deux premières interventions, Deux géants et Roule galette, ont été menées à une 
semaine d’intervalle. La dernière, Le petit loup qui se prenait pour un grand, a été menée six 
semaines après Roule galette. Cet écart temporel constitue un biais, puisqu’il peut avoir 
influencé les performances ou les stratégies mobilisées par les élèves. En effet, ces derniers 
ont pu développer ou mettre à profit de nouvelles stratégies durant leurs cours réguliers de 
français.  
 
De plus, la classe ne disposant que de cinq tablettes numériques, l’organisation de la dernière 
séance a dû être adaptée. La classe étant divisée en deux groupes les mardis et jeudis après-
midi, j’ai travaillé avec quatre élèves le mardi, puis avec les sept autres le jeudi. Cette 
configuration a permis à chaque élève d’utiliser individuellement la tablette, mais elle implique 
également une faible différence de temporalité entre les deux sous-groupes. Par ailleurs, bien 
que l’échantillon initial comptait 12 participants, l’élève C était absent lors de l’intervention avec 
les tablettes ; seules les données issues de la version papier ont donc pu être recueillies pour 
cet enfant.  
 

3.1. Visibilité des stratégies de compréhension dans les deux modalités 

Présentation des résultats  

Cette première analyse vise à examiner à quel point les stratégies de compréhension de l’écrit 
deviennent visibles selon la modalité utilisée, à savoir la production écrite complétée par des 
échanges oraux et les réponses enregistrées sur la tablette. 
 
Les données montrent que toutes les stratégies ne sont pas également visibles. En effet, leur 
repérage dépend fortement de la modalité de production (orale ou écrite), du type de question 
posée (question induisant l’une ou l’autre des stratégies, par exemple PENS avec des 
questions comme « Que pense en réalité le cheval lorsqu’il dit… ? ») et du degré d’étayage 
(questionnements/ relances de la part de l’enseignant ou non). 
 
Globalement, les stratégies PENS et BLAN sont les plus visibles dans les deux modalités, 
tandis que CONN et FILM restent peu observables, en particulier sans questionnement 
explicite. Elles restent souvent implicites à l’écrit et se manifestent plus clairement dans les 
productions orales (entretien ou enregistrement). Quant à la stratégie REFO, elle apparaît 
davantage dans la modalité numérique, notamment parce qu’elle est explicitement sollicitée 
par l’une des questions.  

Illustration des résultats  

Le tableau d’analyse (cf. tableau 5 en annexe 6) met en évidence plusieurs tendances. 
 
Sans le numérique, les stratégies PENS et BLAN sont repérées chez la majorité des élèves 
lorsque les réponses écrites sont correctes. Toutefois, ces stratégies restent souvent 
implicites, les réponses étant brèves, vagues ou peu justifiées. Par exemple, chez l’élève C, 
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les productions écrites ne permettent pas d’accéder à son raisonnement, alors que l’échange 
oral de l’entretien révèle une compréhension fine et la mobilisation d’inférences.  
 
La stratégie CONN n’a jamais été observée sans le numérique, mais apparaît chez certains 
élèves à l’oral pendant l’entretien, comme chez l’élève A « Je sais que les renards sont 
rusés ». L’enregistrement sur tablette, lui, a permis d’identifier cette stratégie chez trois des 
élèves : A, D et G. A par exemple mobilise ses connaissances sur les sabots des chevaux 
pour comprendre la ruse.  
 
À l’inverse, la stratégie FILM reste peu visible dans les deux modalités : une fois chez l’élève 
F sans le numérique et une fois chez l’élève D avec le numérique. Lorsqu’elle est identifiée, 
c’est généralement grâce au questionnement oral (visible alors chez quatre élèves : A, H, I et 
L), et non directement grâce à la tablette. Cela suggère que cette stratégie n’est pas 
spontanément verbalisée par les élèves, surtout en l’absence des relances de la part de 
l’enseignant. De plus, cette stratégie n’était pas induite par les questions et reste très peu 
observable comme il s’agit généralement d’images mentales générées de façon inconsciente.  
 
La stratégie REFO n’a pas été mobilisée au travers des réponses écrites des élèves, 
puisqu’elle n’était pas explicitement demandée au travers des questions. Lors des échanges 
oraux cependant, elle a pu être décelée dans les réponses de la grande majorité des élèves. 
Avec l’utilisation du numérique, elle apparait chez tous les élèves sauf D. Cela s’explique par 
le fait qu’une des questions « bonus » demandait explicitement à l’élève de raconter l’histoire 
avec ses propres mots. Ce biais mis de côté, l’élève reformule autant lors de l’échange oral 
que lors de ses réponses enregistrées avec la tablette.  
 
On observe par ailleurs que, dans la majorité des cas, les élèves ont écouté le texte sans le 
lire simultanément. Ce comportement suggère que la modalité audio a orienté leur traitement 
de l’information vers une réception auditive plutôt que visuelle, ce qui peut avoir influencé la 
nature des stratégies mobilisées. 

Interprétation des résultats  

Ces résultats suggèrent que la compréhension ne se réduit pas aux réponses produites, mais 
qu’elle s’inscrit dans des processus internes souvent difficiles à rendre visibles, comme le 
soulignent Giasson (2013) et Cèbe et Goigoux (2021). Les stratégies de compréhension sont 
bien présentes chez les élèves, mais leur accessibilité dépend du dispositif mis en place. On 
peut donc se demander si les stratégies sont réellement absentes lorsque rien ne les indique, 
ou simplement invisibles dans certaines modalités de production. 
 

3.2. Effets du numérique sur les obstacles et les productions 

Présentation des résultats  

L’analyse des productions écrites et orales met en évidence plusieurs obstacles liés à la 
lecture et à l’écriture dans la modalité papier-crayon, notamment le décodage lent, l’écriture 
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laborieuse, la difficulté à structurer ses réponses et la démotivation face à la tâche. Ces 
désagréments entravent l’accès à la compréhension réelle des élèves, en particulier chez ceux 
rencontrant des difficultés scolaires, pouvant ainsi masquer les stratégies pourtant bien 
présentes.   
 
Il est également à noter qu’aucun élève n’a eu recours à des stratégies d’appui visuel telles 
que le dessin ou le surlignage du texte. Par ailleurs, certains élèves ont relu le texte tandis que 
d’autres ne l’ont consulté qu’une seule fois, ce qui suggère des différences dans les 
démarches de vérification et de contrôle de la compréhension. 
 
L’introduction de la tablette vise précisément à interroger la plus-value du numérique dans ce 
contexte. C’est à dire comme un dispositif permettant de contourner certaines difficultés de 
déchiffrage et de production écrite afin de rendre plus visibles les processus cognitifs mobilisés 
par les élèves. L’usage de la tablette a permis d’atténuer certains de ces obstacles, sans pour 
autant rendre toutes les stratégies plus visibles.  

Illustration des résultats  

Les comparaisons entre productions écrites et les productions orales enregistrées (cf. tableaux 
en annexe 6, 7 et 8) montrent que, pour plusieurs élèves, la modalité du numérique semble 
permettre une expression plus riche et plus explicite du raisonnement. Cette tendance est 
particulièrement marquée chez les élèves rencontrant des difficultés en lecture-écriture (E, I, 
K, L), dont les réponses écrites étaient souvent très brèves, incomplètes ou peu lisibles, 
limitant l’accès à leur compréhension réelle. 
 
Chez l’élève E, par exemple, la compréhension et les stratégies mobilisées resteraient 
totalement invisibles sans l’enregistrement ou le questionnement oral. En effet, une seule 
réponse écrite figure sur la fiche de l’élève, et celle-ci est difficilement lisible :  
 

 

 
De plus, l’élève semblait découragé, peinant à entrer dans la tâche. À l’inverse, lorsque les 
questions lui étaient lues et qu’il pouvait restituer oralement son raisonnement, il répondait 
rapidement et de façon cohérente, malgré un vocabulaire encore limité. L’entretien oral a donc 
permis d’identifier les stratégies PENS et BLAN, ainsi qu’une reformulation partielle du récit. 
Dans la version écrite, pour la même question, l’élève E a répondu de la manière suivante à 
l’oral :  
 
1) Pourquoi le renard parle-t-il gentiment à la galette lorsqu’il la rencontre ?  
 
Élève E : « Parce que… parce que pas pour qu’elle parte et la faim dans son ventre pour manger. » 
 
 

Figure 3: Réponse de l’élève E, version papier  

Retranscription :  
 
« Parce qu’ils ont que la galette » 
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Sa réponse à la question 3 permet également de certifier un bon niveau de compréhension : 
  
3) À la fin de l’histoire, que pense la galette lorsqu’elle saute sur le nez du renard pour chanter ? 
 
Élève E : « Elle pense que, qu’il est très très gentil et qu’il veut pas la m- qu’il veut pas la manger et 
après… que… qu’elle peut continuer sa vie ! » 
 
Des résultats comparables ont pu être observés chez l’élève I, dont les réponses écrites 
étaient difficilement déchiffrables :  
 

 
Figure 4: Réponses de l'élève I, version papier 

 
Elles permettent cependant de témoigner de l’utilisation des stratégies PENS et BLAN. 
L’échange oral qui a suivi a confirmé la compréhension de l’élève et a permis de déceler la 
stratégie FILM :  
 
2) Pourquoi le renard dit-il qu’il est vieux et sourd et qu’il veut entendre la chanson ? 
 
Ens : « Est-ce qu’il est vraiment vieux et sourd ce renard ? » 
 
Élève I : « Non. » 
 
Ens : « Non. Alors pourquoi il dit ça ? » 
 
Élève I : « Pour que elle vient sur son museau et puis c’est plus facile de la manger. » 
 
L’oral a ainsi apporté une précision supplémentaire sur les raisonnements de l’élève, moins 
accessible à l’écrit. 
 
Lors de la tâche avec tablette, l’élève E s’est montré plus motivé et plus autonome que lors de 
la version papier. Il est entré directement dans la tâche, a utilisé l’outil sans difficulté et a 
enregistré des réponses cohérentes, quoique promptes :  
 
2. Pourquoi le cheval demande-t-il au loup de lui enlever ses sabots ? 
 
Élève E : « Pour l’assommer le loup. Parce que sinon il l’aurait mangé le loup. » 
 

Retranscription :  
 

1. « Pour que la galette croit le renard » 

2. « Parce qu’il peut la manger facilement » 

3. « C’est qu’il ne fait pas exprès » 

4. « En faisant le vieux » 
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3. À la fin de l’histoire, pourquoi le cheval part-il sans attendre que le loup se réveille ? 
 
Élève E : « Parce que, pour pas que le loup le mange. » 
 
Le numérique a donc permis un accès plus direct à sa compréhension, sans nécessiter 
d’étayage constant.  
 
L’élève I, en revanche, s’est montré moins confiant avec l’outil et a sollicité mon aide à 
plusieurs reprises. Malgré cela, ses réponses enregistrées témoignent d’une bonne 
compréhension globale de l’histoire.  
 
Pour ces deux élèves, si le numérique s’est révélé plus informatif que l’écrit, l’échange oral 
guidé est resté le dispositif le plus efficace pour obtenir des réponses complètes et centrées 
sur le texte. 
 
Chez l’élève K, la version papier a également montré ses limites. Comme l’élève E, a eu du 
mal à entrer dans la tâche et a restitué des réponses très courtes qui ne permettaient pas de 
certifier sa compréhension. L’échange oral a toutefois confirmé un raisonnement pertinent, 
bien que les justifications demeurent vagues :  
 
1) Pourquoi le renard parle-t-il gentiment à la galette lorsqu’il la rencontre ? 
 
Ens : « Mais pourquoi il est gentil s’il veut la manger ? » 
 
Élève K : « Bah pour qu’après elle croive que c’est pas un piège ! »  
 
2) Pourquoi le renard dit-il qu’il est vieux et sourd et qu’il veut entendre la chanson ? 
 
Ens : « Qu’est-ce qu’elle va faire la galette s’il dit qu’il est vieux et qu’il est sourd ? » 
 
Élève K : « Elle va le croire. » 
 
Avec le numérique, cet élève a d’emblée dit qu’il trouvait les questions difficiles et qu’il ne 
pouvait pas savoir les réponses. Si les réponses aux questions 3 et 4 étaient correctes, celles 
des questions 1 et 2 se sont révélées erronées ou absentes, montrant que le numérique n’a 
pas, dans ce cas, facilité l’accès à la compréhension :  
 
1. Que pense en réalité le cheval lorsqu’il dit au loup : « Tu as raison, mange-moi, c’est la loi de la 
nature. » 
 
Élève K : « Le cheval pense qu’il doit le manger. » 
 
2. Pourquoi le cheval demande-t-il au loup de lui enlever ses sabots ? 
 
Élève K : « Je sais pas pourquoi. » 
 
Finalement, le cas de l’élève L illustre de manière contrastée l’apport du numérique.  Dans la 
version écrite, l’élève n’a répondu qu’à deux questions sur quatre, ce qui ne me permettait pas 
de savoir s’il avait compris ou non l’histoire, l’unique stratégie identifiée à ce stade étant BLAN.  
Lors de l’échange oral, il a démontré qu’il mobilisait également les stratégies PENS et FILM, 
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mais ses réponses restaient vagues et ne se rattachaient pas au texte de référence, traduisant 
une compréhension fragile de Roule Galette :   
 
1) Pourquoi le renard parle-t-il gentiment à la galette lorsqu’il la rencontre ? 
 
Ens : « Qu’est-ce qu’il veut obtenir ? Pourquoi il est gentil avec elle ? » 
 
Élève L : « Bah parce qu’il veut la manger. » 
 
Ens : « Ouais, il veut la manger mais alors pourquoi il est gentil au début ? » 
 
Élève L : « Il est gentil bah il se croit… il se croit… que on dirait que les… renards ils sont sympas 
mais enfait la galette… la galette elle sait que un… un… un animaux va la manger et le renard bah lui 
il fait un peu… il fait un peu euh… euh genre euh moi je suis le plus fort euhh… » 
 
À l’inverse, pour l’histoire Le petit loup qui se prenait pour un grand, le numérique a permis 
d’emblée d’identifier trois stratégies (BLAN, PENS et REFO). Contrairement à la modalité 
évoquée plus haut, l’élève L a majoritairement enregistré des réponses correctes et plus 
développées :  
  
1. Que pense en réalité le cheval lorsqu’il dit au loup : « Tu as raison, mange-moi, c’est la loi de la 
nature. » 
 
Élève L : « J’ai compris que le loup se prenait pour un grand loup il ne pensait pas que c’était un petit 
loup il a pas compris la ruse et il a voulu vite faire mais il a eu de la malchance ! » « C’est une ruse 
quoi. » 
 
Avec une exception pour la réponse 3 qui ne permet pas de savoir si l’élève a compris tous 
les implicites du texte :  
 
3. À la fin de l’histoire, pourquoi le cheval part-il sans attendre que le loup se réveille ? 
 
Élève L : « Bah j’ai réfléchi dans ma tête pis j’ai trouvé. Voilà ! » 
 
Dans l’ensemble, ces résultats montrent que le numérique ne supprime pas les difficultés liées 
à la compréhension de l’écrit. En revanche, il permet de contourner certains obstacles 
techniques, tels que le décodage et l’écriture, et offre ainsi un accès plus direct aux stratégies 
de compréhension mobilisées par les élèves, en particulier chez ceux pour qui l’écrit constitue 
un frein important. Il est intéressant de noter que même les élèves D, G, H et J, qui ne 
présentent pas de difficultés en lecture-écriture, ont donné des réponses plus justifiées 
lorsqu’ils se sont enregistrés qu’à l’écrit.  

Interprétation des résultats  

Le numérique apparaît ici comme un outil de médiation, au sens décrit par Bacquelé (2019), 
permettant de réduire certains biais liés au décodage et à l’écriture, et d’améliorer l’équité dans 
l’évaluation de la compréhension. Cependant, il ne garantit pas une meilleure compréhension 
en soi, mais permet un accès plus direct à la pensée de l’élève, notamment lorsque l’écrit 
constitue un frein. 
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Toutefois, comme le rappellent Fayol (2011) et Cèbe et Goigoux (2021), la suppression d’un 
obstacle technique ne garantit pas à elle seule une meilleure structuration du raisonnement ni 
une verbalisation efficace des stratégies. Ainsi, la tablette peut faciliter l’expression de la 
pensée de certains élèves, mais son efficacité dépend étroitement du profil de l’élève, du type 
de tâche proposé et du cadre pédagogique dans lequel elle est intégrée.  
 
L’ensemble de ces résultats met en évidence une question centrale : observe-t-on la 
compréhension ou la capacité à la verbaliser ? 
 
Afin de synthétiser les principales différences observées entre les productions écrites et orales 
selon la modalité, le tableau ci-dessous présente une comparaison des caractéristiques 
relevées. 
 

 
Tableau 3: Comparaison des productions écrites et orales 

Sur 11 élèves interrogés, 9 ont déclaré préférer la tablette contre 2 la fiche, soit environ 82 % 
en faveur du support numérique (cf. tableau 9 en annexe 10). Cette tendance montre une 
nette préférence pour la tablette, principalement liée à la possibilité d’écouter les consignes, 
d’aller plus vite et de réduire l’effort d’écriture. Elle peut également s’expliquer par l’attrait de 
l’écran, qui constitue un facteur de motivation pour les élèves, même si cet effet peut s’inscrire 
dans une dynamique plus ponctuelle. Cette préférence peut ainsi être interprétée comme un 
indicateur d’accessibilité accrue du support numérique, qui réduit la charge cognitive liée au 
décodage et à l’écriture et favorise l’engagement et l’autonomie des élèves, éléments 
susceptibles de soutenir les apprentissages. 
 
Cependant, malgré ces avantages perçus par les élèves, l’analyse met également en évidence 
certaines limites liées à l’usage du numérique.  
 

3.3. Limites et nouveaux obstacles liés à l’usage du numérique 
Si l’usage de la tablette a permis d’atténuer certains obstacles liés à la lecture et à l’écriture, 
l’analyse des données met également en évidence plusieurs limites et effets indésirables liés 
au dispositif numérique (cf. tableau 8 en annexe 9). Ces nouveaux obstacles concernent à la 
fois des aspects techniques, cognitifs et métacognitifs, ainsi qu’affectifs et contextuels. Ils ont 
parfois restreint l’accès à la compréhension réelle des élèves et doivent être pris en compte 
afin de nuancer la portée des résultats obtenus.  
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3.3.1. Limites techniques  
 
Sur le plan technique, la difficulté majeure pour les élèves concernait la production de 
réponses exploitables, c’est-à-dire suffisamment claires et compréhensibles.  
 
L’élève I, par exemple, a arrêté son enregistrement trop tôt, coupant sa réponse et la rendant 
incomplète. Je n’ai donc pas pu avoir accès à l’ensemble de son raisonnement.  
 
L’élève J, quant à lui, manipulait la coque de protection de la tablette numérique en même 
temps qu’il s’enregistrait, altérant fortement la qualité sonore. La plupart de ses réponses se 
sont ainsi révélées totalement ou partiellement incompréhensibles, rendant leur interprétation 
difficile. De même, l’une des réponses de l’élève E est incompréhensible puisqu’il s’éloigne du 
micro de la tablette pendant qu’il enregistre.  
 
Ces trois situations mettent en lumière la complexité liée à l’introduction d’un nouvel outil de 
travail. Les données inexploitables résultant de ces difficultés auraient pu être en partie évitées 
par des consignes plus explicites, notamment en demandant aux élèves de ne pas toucher la 
coque de la tablette lors de l’enregistrement et de réécouter systématiquement leurs 
productions afin d’en vérifier la qualité. Par ailleurs, le fait que l’analyse des réponses ait été 
réalisée a posteriori ne me permettait pas de demander aux élèves de reformuler, 
contrairement aux entretiens oraux menés dans le cadre de la première activité. 
Il convient toutefois de souligner que les élèves n’ont rencontré aucune difficulté technique 
majeure pour utiliser la tablette, que ce soit pour lancer l’audio ou enregistrer leurs réponses. 
De plus, aucun élève n’a été distrait par d’éventuelles fonctionnalités annexes de l’outil, ce qui 
indique que l’interface n’a pas constitué un obstacle attentionnel. 
 
3.3.2. Limites cognitives et métacognitives 
 
Sur le plan cognitif et métacognitif, plusieurs élèves ont montré des difficultés à structurer leur 
discours oral. Celles-ci se manifestaient notamment par des phrases inachevées, des 
changements brusques de direction dans la pensée, des hésitations fréquentes et une 
difficulté à structurer ses réponses orales. Ces comportements ont entraîné des répercussions 
sur le déroulement de la tâche, en particulier en termes de fluidité, d’autonomie et de gestion 
du temps. 
 
L’élève L, par exemple, exprimait le fait qu’il « oubliait ce qu’il voulait dire », ce qui se traduisait 
par des pertes de vocabulaire, des oublis et des reprises répétées des réponses. L’élève D, 
quant à lui, tenait un discours parfois confus malgré un raisonnement globalement juste, 
rendant difficile l’accès à son cheminement de pensée :  
 
1. Que pense en réalité le cheval lorsqu’il dit au loup : « Tu as raison, mange-moi, c’est la loi de la 
nature. »  
 
Élève D : « Parce que c’est la loi de la nature, oui. Et pis il pense qu’il aura rien fait, il est trop petit 
pour l’affronter le loup… et pis… il va l’achever le cheval vu il est très vieux. » 
 
3. À la fin de l’histoire, pourquoi le cheval part-il sans attendre que le loup se réveille ? 
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Élève D : « Peut-être là il a grandi, le cheval pense c’était pas comme avant, comme hier qu’il avait vu 
qu’il avait pas grandi avant euh hier il était peut-être tout petit pis maintenant il a grandi et pis 
maintenant euh c’est là ou la peur du che- le le euh de la peur du cheval vieux…qui euh qui est parti 
parce que il a eu trop peur du loup. » 
 
L’élève J venait régulièrement vers moi pour me donner oralement sa réponse, attendant ma 
validation. Bien que je le rassurais et l’encourageais à procéder à l’enregistrement, il lui arrivait 
de ne plus se souvenir précisément de ce qu’il venait d’énoncer, ce qui l’amenait à interrompre 
son activité et à réfléchir longuement avant de poursuivre. 
 
Finalement, les élèves F et H ont réécouté respectivement quatre et trois fois le texte. Si la 
réécoute peut être considérée comme une stratégie de régulation, celle-ci a été utilisée de 
manière excessive, ce qui a une fois de plus engendré une perte de temps et d’autonomie. 
J’ai d’ailleurs interrompu l’élève F alors qu’il s’apprêtait à lancer une cinquième écoute. 
 
Une fois de plus, ce dispositif ne me permettait pas d’étayer directement les élèves ni d’orienter 
la discussion afin de clarifier leurs réponses, ni de les aider à trouver les mots justes. Cette 
absence d’interaction a limité l’accès à leur compréhension réelle et a pu induire un risque de 
sous-estimation de leurs compétences et des stratégies effectivement mobilisées. 
 
3.3.3. Limites affectives et contextuelles 
 
Des limites d’ordre affectif et contextuel, comme de la frustration, de la timidité ou du stress 
ont également été remarquées. Ces attitudes peuvent être interprétées comme des 
manifestations d’inconfort face à un dispositif nouveau et inhabituel. 
 
L’élève K s’est par exemple montré mal à l’aise à l’idée d’enregistrer sa voix : il hésitait à se 
lancer, parlait peu fort et semblait gêné par la situation. Le caractère atypique de la tâche, 
accentué par le fait que je puisse le voir et l’entendre, a pu causer cette gêne qui a freiné son 
engagement et a perturbé le déroulement de son activité. Un comportement similaire a été 
observé chez l’élève J, qui manipulait avec frénésie la coque de la tablette pendant 
l’enregistrement, ce qui a altéré la qualité sonore de ses réponses, comme évoqué plus haut.  
 
Les élèves D et L ont eux manifesté de la frustration et un perfectionnisme excessif, 
supprimant à plusieurs reprises leurs enregistrements, cherchant à produire une réponse qu’ils 
jugeaient satisfaisante. Cela a engendré une perte de temps (puisqu’ils restaient longtemps 
figés sur la même question) et de spontanéité des réponses. Chez l’élève D, cette frustration 
s’est accentuée face à des questions qu’il percevait comme à la fois complexes et 
redondantes. Elle s’est traduite par un retrait progressif de la tâche et par une réponse très 
brève à la question de reformulation, pourtant précieuse pour l’analyse des stratégies de 
compréhension de l’élève : « Dans l’histoire il y a le loup pis le cheval, c’est tout. » 
 
Enfin, le contexte de la séance (après-midi d’arts visuels, fatigue, bruit) a également pu 
influencer l’engagement et la qualité des productions. Dans ce cadre, l’élève E, habituellement 
soucieux de terminer les activités manuelles le premier, a réalisé la tâche numérique de 
manière très rapide, ce qui a probablement influencé la brièveté de ses réponses. 
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De manière générale, plusieurs élèves ont semblé chercher à terminer rapidement l’activité, 
ce qui laisse penser que le moment de la journée a pu favoriser des réponses plus brèves et 
moins développées que dans un contexte plus propice à la concentration. 
 
3.3.4. Cas où le numérique n’apporte pas de plus-value significative 
 
Chez certains élèves, l’usage de la tablette n’a pas permis de rendre les stratégies de 
compréhension plus visibles que dans la modalité écrite. C’est notamment le cas des élèves 
A, B et F. 
 
Chez l’élève A, la compréhension du récit est manifeste dans les deux modalités.  
 
Le cas de l’élève B illustre également une absence de plus-value marquée du numérique. 
Dans les deux modalités, ses réponses sont globalement correctes et cohérentes. Le 
questionnement oral n’a pas permis de faire émerger de stratégies supplémentaires par 
rapport à la fiche écrite. De plus, la faible audibilité de certains passages de l’enregistrement 
limite l’analyse et empêche l’identification éventuelle de stratégies CONN ou FILM. Le 
numérique n’enrichit donc pas l’accès à son raisonnement, sans pour autant remettre en 
question sa compréhension. 
 
Pour l’élève F, les réponses écrites sans numérique étaient déjà suffisamment claires et 
pertinentes pour attester de sa compréhension du récit. Les stratégies PENS, BLAN et FILM 
y sont identifiables, et l’échange oral n’a pas révélé de stratégies supplémentaires. Dans la 
modalité numérique, bien que les réponses soient correctes, plusieurs éléments limitent leur 
exploitation : qualité sonore partiellement dégradée, réponses peu développées et recours 
répété à la réécoute du texte. Ces éléments n’ont pas permis de rendre les stratégies plus 
explicites qu’en version papier et ont parfois même complexifié l’accès au raisonnement de 
l’élève. 
 
Un dernier exemple mérite d’être présenté ici. Il concerne l’élève G qui, au lieu de réécouter 
l’enregistrement audio du texte pour étoffer l’une de ses réponses, est revenu au texte écrit 
afin d’y effectuer une lecture ciblée. Dans ce contexte, la ressource audio ne lui a été d’aucune 
aide, même si, dans son cas, le numérique a permis de mettre en avant deux stratégies non 
identifiées dans la version papier : BLAN et CONN.   
 
Ces exemples montrent que l’intérêt du numérique dépend du profil de l’élève, du type de 
difficulté rencontrée et de la nature de la tâche proposée. Toutefois, même lorsqu’il n’apporte 
pas de plus-value significative en termes de visibilité des stratégies, le numérique peut 
favoriser les apprentissages, notamment à travers une lecture plus fluide et donc facilitée.  

Interprétation des résultats  

Ces résultats confirment que le numérique ne constitue pas une solution universelle et qu’il 
peut, dans certains cas, introduire de nouveaux obstacles. Comme le soulignent Assude 
(2019), Mevel (2017), et Karsenti et Fievez (2013) l’efficacité d’un outil numérique dépend 
avant tout de son intégration pédagogique et du niveau d’accompagnement proposé.  
 



 

 
 
 
 
 

 32 P2.4.3-4330 / 14.03.2026 
 

Les difficultés observées rappellent que l’enseignant conserve un rôle central de médiateur et 
d’étayeur (Rézeau, 2002), en accompagnant les élèves dans la structuration de leur pensée, 
la verbalisation de leurs stratégies et la régulation de leur activité. 
 
Ainsi, le numérique apparaît comme un outil potentiellement révélateur, mais non suffisant en 
soi. Son usage nécessite un apprentissage progressif, une répétition des situations et une 
réflexion sur les modalités de questionnement afin de réduire les biais observés et de renforcer 
la mise en visibilité des stratégies de compréhension. 
 

3.4. Synthèse globale : retour à la problématique  
Cette recherche visait à interroger la plus-value du numérique dans la mise en visibilité des 
stratégies de compréhension de l’écrit chez des élèves de 3-4e. L’analyse croisée des 
productions écrites, des entretiens oraux et des enregistrements numériques permet 
désormais de revenir à cette problématique et d’en dégager les principaux enseignements. 

Apports du numérique 

Le numérique ne modifie pas la compréhension en elle-même, mais il facilite son observation, 
notamment en réduisant les obstacles liés au décodage et à l’écriture. Il permet aux élèves 
dont l’expression écrite est un frein de rendre plus visibles leurs stratégies de raisonnement et 
leurs processus cognitifs. Dans certains cas, il favorise également la motivation et l’autonomie, 
tout en offrant un accès plus direct aux productions de l’élève qu’avec la seule modalité papier. 

Limites et conditions d’efficacité  

Cependant, cette plus-value n’est ni systématique ni universelle. Elle dépend du profil de 
l’élève, du type de tâche et de l’encadrement pédagogique. Des obstacles techniques, 
cognitifs et métacognitifs ou affectifs peuvent limiter l’accès aux stratégies. Pour certains 
élèves, les différences avec la modalité écrite sont faibles, voire nulles, tandis que d’autres 
mobilisent davantage leurs stratégies uniquement sous accompagnement. Le numérique peut 
donc révéler des processus cognitifs, mais ne garantit pas l’accès aux stratégies lorsque 
celles-ci ne sont pas sollicitées ou que l’élève peine à les verbaliser. Ainsi, certaines stratégies 
peuvent sembler absentes alors qu’elles sont simplement invisibles dans certaines modalités. 

Implications pédagogiques  

Ces observations confirment le rôle central de l’enseignant comme médiateur : concevoir le 
dispositif, choisir les tâches, anticiper les obstacles, accompagner les élèves et interpréter les 
traces produites restent essentiels.  L’absence de relance possible dans la modalité numérique 
montre d’ailleurs que l’interaction pédagogique reste centrale pour accéder finement à la 
compréhension des élèves. Le numérique apparaît ainsi comme un outil complémentaire au 
service des apprentissages : il enrichit les modalités d’observation de la compréhension et 
peut contribuer à une évaluation plus équitable, à condition d’être intégré dans un dispositif 
réfléchi et accompagné. Dès lors, il est également possible de s’interroger sur son apport réel 
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dans les apprentissages des élèves, au-delà de la seule mise en visibilité des stratégies, 
question à laquelle nous reviendrons dans la conclusion. 

Transition vers la conclusion 

En définitive, le résultat central de cette étude est le suivant : la visibilité des stratégies de 
compréhension dépend davantage de la qualité du dispositif pédagogique que du support 
numérique lui-même. 
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Conclusion 
Ce travail avait pour objectif d’examiner la manière dont l’usage d’outils numériques permet 
d’accéder aux stratégies de compréhension de l’écrit mobilisées par des élèves de 3-4e, en 
particulier chez ceux rencontrant des difficultés en lecture ou en écriture.  
 
Les résultats montrent que les stratégies de compréhension sont bien présentes chez les 
élèves, mais qu’elles ne sont pas toujours visibles dans les productions.  
Dans la modalité papier, ce sont majoritairement les entretiens oraux qui ont permis de mettre 
en évidence les raisonnements des élèves et la mobilisation effective de stratégies.  
Dans la modalité numérique, les enregistrements ont parfois offert un accès plus direct à leur 
compréhension, bien que l’absence de relances immédiates ait parfois limité l’explicitation des 
réponses.  
 
Parmi les stratégies étudiées, certaines se sont révélées plus fréquemment observables que 
d’autres, notamment le fait de s’interroger sur les pensées des personnages, de combler les 
blancs et de reformuler, tandis que l’activation des connaissances et l’imagination d’un film 
sont restées plus discrètes, probablement en raison du type de texte et des questions 
proposées. Ces constats soulignent que la compréhension ne se limite pas à un produit final 
observable, mais qu’elle relève d’un processus complexe dont l’accès dépend étroitement du 
dispositif mis en place. Autrement dit, comprendre un texte ne garantit pas nécessairement la 
capacité à l’exprimer, ce qui met en évidence l’écart entre les compétences de compréhension 
des élèves et les formes scolaires attendues pour les manifester. 
 
Dans cette perspective, les résultats confirment que les modalités de production influencent 
fortement la visibilité des processus de compréhension. Les outils numériques peuvent 
constituer un levier pertinent pour contourner certains obstacles techniques, notamment liés 
au décodage et à l’écriture. Toutefois, ils ne suppriment pas toutes les difficultés. La mise en 
mots de la pensée reste un enjeu central, et l’enseignant joue ici un rôle essentiel en 
accompagnant les élèves, en reformulant leurs propos ou en les relançant afin de rendre leur 
raisonnement plus explicite. Le numérique apparaît ainsi comme un outil supplémentaire, à 
utiliser de manière réfléchie et en complément d’autres pratiques. 
 
Ainsi, si le numérique facilite l’accès à la compréhension des élèves, il ne constitue pas une 
fin en soi. En effet, l’objectif de tout enseignant reste avant tout de favoriser les 
apprentissages. De ce point de vue, le numérique offre néanmoins des possibilités 
intéressantes : il permet notamment de recueillir plus fréquemment des traces de la 
compréhension des élèves, là où des entretiens individuels seraient difficilement réalisables 
de manière systématique. Il peut ainsi contribuer, même de manière imparfaite, à soutenir les 
apprentissages en donnant davantage d’occasions aux élèves d’expliciter leur raisonnement. 
 
Cette recherche comporte néanmoins plusieurs limites qu’il convient de relever. 
Les données ont été recueillies uniquement auprès d’élèves de 4e, bien que cette recherche 
s’inscrive dans le contexte de 3-4e, ce qui limite la portée des résultats pour les élèves de 3e.  
De plus, le dispositif repose sur un échantillon restreint et sur un nombre limité de séances, 
ce qui ne permet pas de généraliser les résultats. En outre, la comparaison entre les modalités 
a été influencée par certains biais méthodologiques, notamment l’écart temporel entre les 
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activités, la familiarité variable des élèves avec les outils numériques et les récits de ruse ou 
encore l’absence de possibilité de relance dans la tâche enregistrée. Par ailleurs, la nature 
des textes choisis et des questions posées a nécessairement orienté les stratégies mobilisées, 
ce qui invite à interpréter les résultats avec prudence.  
 
Malgré ces limites, ce travail constitue pour moi un apport significatif sur le plan professionnel. 
Il m’a permis de développer un regard plus fin sur les processus de compréhension des élèves 
et de prendre conscience de l’importance des dispositifs proposés pour accéder à leur 
raisonnement réel. Il a également renforcé ma conviction que l’évaluation devrait davantage 
porter sur les démarches mobilisées que sur les seules réponses produites, et que 
l’enseignant joue un rôle essentiel dans la médiation permettant de rendre ces démarches 
visibles. 
 
Les perspectives ouvertes par ce travail sont multiples. Il serait notamment pertinent de 
reproduire ce type de dispositif sur une durée plus longue afin d’observer l’évolution des 
stratégies, de réduire certains biais (timidité, hésitations, gestion du temps) et d’entraîner 
progressivement les élèves à verbaliser et justifier leur raisonnement, notamment en 
s’appuyant explicitement sur le texte. Une telle démarche pourrait également être transposée 
à d’autres degrés scolaires, qu’il s’agisse d’élèves plus jeunes ne maîtrisant pas encore la 
lecture, d’élèves plus âgés présentant des difficultés persistantes ou encore d’élèves 
allophones. 
 
Dans la continuité de ces perspectives, le numérique peut être envisagé comme une possible 
piste de différenciation. Il s’agirait, dans certaines situations, de proposer différents supports 
aux élèves en fonction de leurs besoins, tout en restant attentif à la comparabilité des 
productions et aux apprentissages réellement visés. 
 
Plus largement, cette recherche amène à considérer le numérique non comme un substitut 
aux pratiques existantes, mais comme un outil complémentaire susceptible d’enrichir les 
situations d’apprentissage. Elle invite également à poursuivre la réflexion sur les modalités 
d’évaluation de la compréhension, afin de mieux rendre compte de la complexité des 
processus en jeu et de soutenir au mieux les apprentissages des élèves. 
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Outils d’IAg Type d’utilisation Prompts utilisés  Partie(s) du travail 
concerné(s) ou no de 
page  

Chat GPT Reformulation de texte Reformule ce texte 
afin qu’il soit plus clair 
et cohérent. 

Résumé 
Introduction 
Chapitre 1.1.3 
Conclusion 

Chat GPT Création d’une grille 
d’analyse critériée 

Créer une grille 
d’analyse critériée qui 
donne des indices 
concrets pour faciliter 
l’analyse des 
données. Créer une 
ligne par stratégie 
mobilisée.  

Outil méthodologique 
pour l’analyse des 
données (situé dans 
l’annexe 5) 

Chat GPT Création d’un tableau 
de comparaison des 
modalités  

Créer une grille 
comparative des deux 
méthodes (avec 
tablette et sans). 

Outil méthodologique 
pour l’analyse des 
données (situé dans 
l’annexe 7) 

Chat GPT Synthétisation de texte Synthétise ce 
paragraphe. 

Ponctuellement 
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Annexes 

Annexe 1: Activité d'amorce 

 
Deux géants (MER français 4e, 18.11.2025) 
 
Contextualiser 
• Annoncer l’objectif de l’activité : utiliser des stratégies pour comprendre une histoire. 
• Demander aux élèves s’ils connaissent certaines stratégies pour comprendre un texte. 

Présenter les différentes cartes de stratégies. Demander aux élèves de les garder en tête 
car à la fin ils devront me dire quelles stratégies ils ont utilisées. 

• Introduire l’histoire des deux géants, en précisant aux élèves que l’un habite au nord et 
l’autre au sud et qu’ils sont rivaux. Lire avec la classe le texte de l’histoire en le projetant 
(RNT4). 

 
Comprendre 
• Présenter le défi : qui est le personnage le plus malin de l’histoire ?  
• Organiser la classe en trois groupes. Le premier dessine le personnage le plus malin dans 

le fascicule en autonomie (FE15), le deuxième complète la bulle de pensée du géant du 
sud en autonomie (FE15), et le troisième complète le tableau SRP d’un des personnages 
avec l’enseignant (RNT5). Ce tableau répond aux questions suivantes : « Que fait/veut le 
personnage ?», « Que croit/sait le personnage ?» et « Qu’est-ce qu’il ressent ? », aidant 
ainsi les élèves à structurer les informations du texte qui sont parfois implicites. Inviter les 
élèves à se référer au texte se trouvant dans leur fascicule au besoin. 

• Chaque groupe présente ensuite le travail effectué au reste de la classe.  
• Revenir sur le défi et demander aux élèves de désigner le personnage le plus malin dans 

cette histoire et de le justifier. Inviter les élèves à expliquer l’évolution de leur 
compréhension. Nommer le genre de ce texte : le récit de ruse. Revenir sur la notion de 
mensonge et de tromperie. Mettre en évidence les procédures pertinentes des élèves et 
expliciter les siennes en tant qu’adulte pour comprendre ce texte. 
 

Institutionnaliser  
• Résumer les tâches réalisées avec les élèves dans cette activité. 
• Proposer une sélection de quelques cartes de stratégies et demander aux élèves d’en 

choisir 2 ou 3 plus pertinentes pour eux. Leur demander de justifier leur choix. Mettre en 
évidence les stratégies utilisées pour compléter le tableau, dessiner, écrire la bulle de 
pensée, jouer et reformuler : imaginer le film, s’interroger sur les pensées des 
personnages, combler les blancs, etc. 
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Annexe 2: Activité de compréhension modalité "papier-crayon" 

 
Roule galette (Lectorino & Lectorinette1, 26.11.2025) 
 
Contextualiser  
• Demander aux élèves de rappeler ce qu’ils ont appris lors de la séance précédente : 

Chercher ce que pensent les personnages d’une histoire est utile pour mieux comprendre 
ce que le texte ne dit pas. Pour connaître ces pensées, le lecteur peut poser trois 
questions : Que fait/veut le personnage ? Que croit/sait le personnage ? Qu’est-ce qu’il 
ressent ? Pour y répondre, il peut se servir de ce qui est écrit dans le texte, des illustrations 
ou de ce qu’il sait déjà.  

• Annoncer aux élèves l’objectif : Étudier les pensées des personnages pour mieux 
comprendre un nouveau récit de ruse. Leur expliquer que le travail du jour va porter sur 
de nouveaux récits de ce type. Leur rappeler que, pour qu’une ruse marche, il faut qu’un 
personnage raisonne sur les pensées d’un autre personnage et se demande ce que cet 
autre veut, ressent, sait ou croit. Ajouter que, pour tromper quelqu’un, il faut se demander 
quel est son caractère, quelles sont ses croyances, etc.  

• Demander aux élèves s’ils connaissent/ se souviennent de l’histoire Roule galette. Montrer 
l’album (ou afficher l’image de sa couverture). Préciser que certains enfants à l’école 
maternelle ont pu l’entendre mais n’ont peut-être pas compris le dénouement du récit et 
qu’ils vont, au cours de cette séance, chercher à savoir pourquoi. Demander aux élèves 
de reconstituer l’histoire s’ils la connaissent, mais sans raconter la fin. Les aider à bâtir un 
rappel correct (leur relire certains passages si nécessaire). Afficher et lire à voix haute le 
résumé suivant :  

 
Figure 5: Résumé du début de Roule galette, "Les classiques du Père Castor". (Flammarion Jeunesse, 1950) 

• Expliquer qu’un résumé ne donne pas les détails, mais relate seulement les idées les plus 
importantes.  

• Distribuer la fin de l’histoire et la lire à voix haute.  

 
1 Lectorino & Lectorinette : Étudier les pensées des personnages pour mieux comprendre les récits de ruses, p.50-62. 
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Figure 6: Fin de l'histoire de Roule galette, "Les classiques du Père Castor". (Flammarion Jeunesse, 1950) 

Comprendre 
• Expliquer aux élèves que, pour les aider à comprendre et donc à réfléchir, ils vont devoir 

répondre à des questions qui attireront leur attention sur les passages difficiles du texte. 
Lire les questions. Leur demander d’écrire leurs réponses comme ils le pensent. Inviter les 
élèves à relire le texte seuls. Leur distribuer le questionnaire suivant :  

 
1. Pourquoi le renard parle-t-il gentiment à la galette lorsqu’il la rencontre ? 

(Réponse attendue : Pour la rassurer / pour qu’elle ne se méfie pas / pour la tromper/ il pense 
que s’il est gentil avec elle et qu’il la flatte elle s’approchera davantage.) 
 

2. Pourquoi le renard dit-il qu’il est vieux et sourd et qu’il veut entendre la chanson ? 
(Réponse attendue : Pour que la galette s’approche de lui / pour mieux la manger / c’est une 
ruse.) 
 

3. À la fin de l’histoire, que pense la galette lorsqu’elle saute sur le nez du renard pour 
chanter ?  

(Réponse attendue : « Il est vieux, sourd et inoffensif, je vais me rapprocher comme il a l’air 
d’apprécier mon chant ! / Je suis fière de mon chant/ Je veux qu’il m’entende chanter ! ») 
 

4. Comment le renard arrive-t-il à tromper la galette ? 
(Réponse attendue : il fait semblant d’être gentil pour la manger/ en gagnant sa confiance/ en 
lui mentant.) 
 
• Prendre les élèves un à un pour qu’ils expliquent leurs réponses (comment tu sais ça ?). 

Remplir les grilles d’observation. 
 

Institutionnaliser 
• Vérifier que tous les élèves ont bien compris que le renard ne dit pas ce qu’il pense et qu’il 

s’agit d’une ruse qui repose sur trois éléments : 1) Flatter la galette pour qu’elle ne se méfie 
pas (elle est coquette et aime qu’on la trouve belle) ; 2) Faire croire à une vieillesse 
inoffensive (un vieux c’est gentil, ça ne court pas vite, ça a peu d’appétit…) ; 3) Feindre la 
surdité pour inciter la galette à s’approcher (les vieilles personnes sourdes ont besoin qu’on 
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leur parle de près pour comprendre). Rappeler la différence qui peut parfois exister entre 
ce que pense une personne et ce qu’elle dit en fonction du but qu’elle poursuit.  

• Être attentive au fait que les élèves comprennent que c’est un stratagème, car souvent les 
enfants croient que le renard est vieux et sourd, mais que tout à coup, lorsque la galette 
saute sur son museau, son instinct de chasseur ou son appétit se réveille.  

• Conclure la séance en rappelant aux élèves qu’une bonne stratégie pour bien comprendre 
consiste à se demander ce que pensent les personnages et, notamment, ce qu’ils veulent. 
Inviter les élèves à nommer les autres stratégies utilisées.  
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Annexe 3: Activité de compréhension modalité numérique 
 
Le petit loup qui se prenait pour un grand (Lectorino & Lectorinette)  
 
Contextualiser  
• Demander aux élèves de rappeler ce qu’ils ont appris lors de la séance précédente et les 

stratégies utilisées.  
• Expliquer aux élèves qu’ils vont utiliser ce qu’ils ont appris pour chercher à comprendre, 

seuls, un nouveau récit de ruse. Les inviter à rappeler les conditions pour qu’une ruse 
marche : il faut qu’un personnage raisonne sur les pensées d’un autre personnage et se 
demande ce que l’autre veut, ressent, sait ou croit ; il faut qu’il se demande quel est son 
caractère, quelles sont ses croyances, etc.  

• Sur tablette, les élèves peuvent lire et écouter un conte traditionnel bulgare : Le Petit Loup 
qui se prenait pour un grand.  
 

 
Figure 7: Le Petit Loup qui se prenait pour un grand "Les classiques du père Castor". (Albena Ivanovitch-Lair & 
Eric Gasté, 2005) 

Comprendre 
• Expliquer aux élèves que, pour les aider à comprendre et donc à réfléchir, ils vont devoir 

répondre à cinq questions qui attireront leur attention sur les passages difficiles du texte. 
Leur demander d’enregistrer leurs réponses oralement et d’expliquer comment ils ont fait 
pour savoir. Ils ont à disposition le texte du récit et les questions version audio. Voici les 
questions et les propositions de réponses : 
  
1. Que pense en réalité le cheval lorsqu’il dit au loup : « Tu as raison, mange-moi, c’est 

la loi de la nature. » 
(Réponse attendue : « Je ne vais pas me laisser faire ! Il est jeune et naïf, je vais lui tendre un 
piège. Je vais faire semblant d’être d’accord et de me laisser faire pour le tromper ! ») 
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2. Pourquoi le cheval demande-t-il au loup de lui enlever ses sabots ? 

(Réponse attendue : Pour le duper. Il invente une fausse tradition pour que le loup se place 
derrière lui où il pourra lui donner un coup de sabot.) 
 

3. À la fin de l’histoire, pourquoi le cheval part-il sans attendre que le loup se réveille ? 
(Réponse attendue : il part pour être en sécurité.) 
 

4. Dans cette histoire, qui dit un mensonge ? 
(Réponse attendue : le cheval qui invente une tradition pour tromper le loup et sauver sa vie.) 
 
• S’ils ont terminé, inciter les élèves à enregistrer de nouvelles questions (expliquer à quel 

moment, en tant que lecteurs, ils ont compris qu’il s’agissait d’une ruse : avant le loup ou 
en même temps que lui ? À quel moment ont-ils eu un premier doute ? À quel moment ont-
ils été certains qu’il s’agissait d’un piège ? Lister les indices qui pouvaient les mettre en 
alerte : le vieux cheval répond calmement alors qu’il devrait avoir peur ; il accepte sans 
discuter alors qu’aucun animal n’accepte facilement d’être dévoré par un autre animal 
(donc de mourir) ; il parle d’une tradition, c’est bizarre ; le texte dit que le loup agit « sans 
réfléchir une seconde » ; l’auteur-narrateur écrit : « Le cheval, bien sûr, n’avait pas 
attendu son réveil ! »). 

 
• Prolongement : demander aux élèves de reformuler les idées principales de ce récit en 

s’enregistrant (arriver à une production type : un jeune loup est affamé ; il aperçoit un 
cheval ; le cheval lui rappelle la tradition ; il propose que le loup lui enlève ses sabots ; le 
loup ne se méfie pas ; le loup enlève les sabots arrière ; le cheval assomme le loup ; le 
cheval s’enfuit).  

 
Institutionnalisation  
• Vérifier que tous les élèves ont bien compris que le cheval ne dit pas ce qu’il pense et qu’il 

s’agit d’une ruse qui repose sur plusieurs éléments : 1) Faire semblant d’accepter d’être 
mangé pour que le loup se sente en confiance ; 2) Faire croire à une attitude calme et 
obéissante, ce qui trompe le loup sur ses véritables intentions ; 3) Inventer un prétexte 
pour que le loup se place derrière lui (« Enlève-moi mes sabots pour ne pas te casser les 
dents »), ce qui lui permet de le frapper et de s’enfuir. Rappeler la différence entre ce que 
le cheval dit et ce qu’il pense vraiment, en soulignant que ses paroles ne servent qu’à 
atteindre son but : se sauver. Insister également sur la pensée du jeune loup : il ne 
comprend pas la ruse du cheval, car il est trop sûr de lui et ne réfléchit pas aux intentions 
de l’autre. Faire remarquer que, dans ce type d’histoire, le personnage naïf est trompé 
parce qu’il ne se demande pas ce que pense celui qu’il veut tromper ou attaquer. 

• Conclure en évoquant le plaisir du lecteur face aux récits de ruses. Si l’auteur est habile, il 
parvient à tromper aussi un peu le lecteur… qui sera ravi ou agacé ! Mais si le lecteur est 
habile, il peut deviner l’intention de l’auteur et ne pas se laisser berner, comme le jeune 
loup.  

• Conclure les récits de ruses : Pour qu’une ruse fonctionne, il faut qu’un personnage 
raisonne sur les pensées d’un autre personnage : que veut l’autre ? Qu’est-ce qu’il sait ou 
ignore ? Etc. ; Pour tromper quelqu’un, il faut bien le connaître (savoir qu’un jeune loup 
peut être ignorant, naïf ou prétentieux, la galette trop sûre d’elle-même…) ; Dans les récits 
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de ruse, les personnages ne disent pas toujours la vérité : parfois ils ne disent pas tout, 
parfois ils mentent et disent autre chose que ce qu’ils pensent ; Le lecteur doit faire la 
différence entre ce que dit un personnage et ce que pense ce dernier.  

• Énoncer les stratégies que les élèves ont dû adopter afin de comprendre les textes :  
- Je m’interroge sur les pensées des personnages. Notamment en se posant trois 

questions à Que veut chaque personnage ? Que ressent-il ? Que sait/croit-il ?  
- Je comble les blancs. Notamment en cherchant ce que pensent les personnages afin 

de mieux comprendre ce que le texte ne dit pas.  
- J’active mes connaissances. Notamment en se servant de ce que le lecteur sait déjà 

grâce au texte ou à ce qu’il a appris dans sa propre vie. 
- Je m’imagine un film. Notamment pour se représenter les actions de l’histoire à la suite. 
- Je reformule. Notamment pour expliquer à l’enseignant mon raisonnement. 
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Annexe 4: Analyse a priori des tâches 
 
Afin de pouvoir aborder les tâches proposées correctement, les élèves doivent être en 
possession des prérequis suivants :  
 
• Cognitifs et langagiers : compréhension de récits courts et structurés (début, milieu, fin) ; 

connaissance des personnages et de leurs actions dans une histoire ; capacité à identifier 
les pensées et intentions d’un personnage (niveau inférentiel) ; capacité à faire la 
différence entre paroles et pensées ; vocabulaire suffisant pour comprendre les ruses, les 
sentiments, et les actions des personnages. 

• Méthodologiques : savoir répondre à des questions ouvertes ou orales ; savoir utiliser la 
tablette et l’application dictaphone ; capacité à justifier ses réponses en s’appuyant sur le 
texte ou sur ses connaissances antérieures. 

• Socio-émotionnels : capacité à écouter un texte lu ou audio en continu et à se concentrer ; 
confiance pour exprimer ses idées à l’écrit ou à l’oral. 

 
Ce faisant, ils pourraient se confronter aux obstacles et difficultés suivants :  
 

a) Compréhension du texte  
Les textes sont des récits de ruse avec différence entre paroles et pensées, ce qui peut être 
complexe pour certains élèves. De plus, certaines intentions sont implicites : il faut interpréter 
les actions et paroles pour en déduire les intentions. 
Obstacle spécifique : l’élève peut prendre les paroles des personnages au pied de la lettre (ex 
: croire que le renard est vraiment gentil ou le cheval vraiment obéissant). 
 
Argument pédagogique : quand un élève réussit à distinguer ce que le personnage pense de 
ce qu’il dit, il montre qu’il a compris la stratégie de compréhension ciblée : l’inférence des 
pensées et intentions. 
 

b) Réponses attendues 
Lors de la tâche écrite, certains élèves pourraient rencontrer des difficultés à mettre leurs idées 
en mots, orthographiquement ou syntaxiquement. 
Lors de la tâche orale, certains élèves pourraient rencontrer des difficultés à structurer une 
réponse spontanée, surtout pour les élèves moins à l’aise à l’oral. 
 
Argument pédagogique : le fait de réussir à formuler la pensée d’un personnage, que ce soit 
à l’écrit ou à l’oral, montre que l’élève a mobilisé la stratégie de compréhension ciblée, même 
si la formulation est simple ou imparfaite. 
 

c) Mémoire et attention 
Le texte audio ou lu à voix haute demande de retenir plusieurs éléments (qui fait quoi, quelles 
ruses sont employées). Les élèves pourraient par conséquent oublier certains passages ou 
confondre les personnages. 
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Argument pédagogique : les oublis ou confusions sont des indicateurs que l’élève traite 
activement le texte, cherche à combler les blancs et essaie d’inférer des informations 
manquantes. 
 

d) Analyse et justification des réponses 
Identifier l’intention d’un personnage demande de justifier sa réponse par un indice du texte 
(ex : « le renard est malin »). La difficulté qui en découlerait pour certains élèves serait de 
passer de la réponse intuitive à l’explication argumentée. 
 
Argument pédagogique : lorsqu’un élève commence à justifier sa réponse avec un indice 
textuel, il montre qu’il a compris la logique de la ruse et qu’il utilise les stratégies enseignées. 
 
En tant qu’enseignante, je pourrai appliquer les relances suivantes :  
 
• Questions guidées : « Que veut le personnage ? Que sait-il ? Que ressent-il ? » 
• Indice contextuel : « Relis cette phrase, qu’est-ce que cela nous apprend sur ce que pense 

le renard ? ». 
• Bulle de pensée ou reformulation : proposer aux élèves de mettre les paroles en « je » 

pour se représenter les pensées. 
 
Finalement, voici les possibles pistes d’adaptation et de différenciation :  
 
• Pour les élèves en difficulté : support visuel (images des personnages avec bulles de 

pensée et parole) ; Questionnement plus guidé : proposer deux choix au lieu de trois, 
reformuler les questions ; Lecture répétée : écouter le passage plusieurs fois sur tablette. 

 
• Pour les élèves plus avancés : demander des justifications plus complètes, arguments 

multiples ; Inviter à faire des comparaisons entre deux ruses ou deux textes. 
 
Dans le souci de pouvoir comparer correctement les deux tâches, les aspects suivants ont été 
pris en compte :  
 
• Même type de texte : récits de ruse avec personnages ayant des intentions cachées. 
• Même type de questions : identification de pensées et intentions, réponse libre. Les 

activités proposées par Lectorino et Lectorinette ont donc été parfois modifiées afin de 
respecter cet aspect.  

• Même objectif : mobiliser les mêmes stratégies de compréhension. 
• Seule variable manipulée : la modalité de présentation et de réponse (lecture adulte + 

écrit/plénum vs audio tablette + réponse orale dictaphone). 
 
Argument pédagogique pour les difficultés : 
Les obstacles rencontrés sont naturels et attendus pour ce type de textes « résistants ». 
Chaque difficulté franchie par l’élève prouve la mobilisation des stratégies de compréhension 
(inférence, distinction paroles/pensées, justification par le texte). La comparabilité est donc 
préservée : je pourrai observer si l’usage de la tablette et l’oralisation des réponses facilitent 
ou non l’accès à ces stratégies, sans que les textes ou les questions biaisent l’analyse. 
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Annexe 5: Grille d'analyse critériée 

 
Stratégie de 
compréhension 

Indicateurs 
observables concrets 

0 – Absent 1 – Partiel / 
implicite 

2 – Présent / 
explicite  

Observations qualitatives 

Je m’interroge 
sur les pensées 
des 
personnages 

- Fait référence à ce 
que le personnage 
pense, veut, croit, sait, 
ressent. 
- Distingue ce que le 
personnage dit de ce 
qu’il pense réellement. 
- Utilise des 
formulations du type “il 
fait semblant de…”, “il 
veut que l’autre croie 
que…”. 

Ne fait aucune 
allusion aux 
pensées ; se 
limite aux 
actions. 

Évoque une 
pensée sans la 
justifier ou confond 
parole/pensée. 

Fait clairement la 
distinction entre ce 
qui est dit/pensé, 
avec justification 
textuelle. 

 

J’imagine un 
film 

- Fait appel à des 
images mentales (“je le 
vois”, “il doit avoir 
l’air…”). 
- Décrit les émotions, 
gestes, attitudes pour 
comprendre la 
situation. 
- Relie ce qu’il imagine 
à la compréhension (“je 
pense qu’il ment parce 
qu’il sourit”). 

Aucun indice 
de 
visualisation ; 
lecture 
littérale. 

Image mentale 
évoquée sans lien 
clair avec la 
compréhension. 

Visualisation 
pertinente utilisée 
pour inférer 
intentions ou 
émotions. 

 

Je comble les 
blancs 

- Fait des inférences : 
complète ce que le 

Aucune 
tentative 

Hypothèse 
formulée mais 

Hypothèse 
cohérente et justifiée 
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texte ne dit pas 
(intentions cachées, 
causes implicites, 
ellipses). 
- Formule des 
hypothèses plausibles 
à partir d’indices. 

d’inférence ; 
ne perçoit pas 
les implicites. 

partielle, non 
justifiée ou 
erronée. 

par des indices 
textuels précis. 

J’active mes 
connaissances 

- Fait référence à 
d’autres histoires 
connues (“comme dans 
le Petit Chaperon 
rouge…”). 
- Mobilise son 
expérience du monde 
réel (“les renards sont 
rusés”, “un cheval ne 
veut pas mourir”). 
- Utilise ce savoir pour 
interpréter le texte. 

Aucune 
référence à 
des savoirs 
antérieurs. 

Référence vague, 
sans lien clair avec 
le texte. 

Mobilisation explicite 
et pertinente d’un 
savoir antérieur pour 
comprendre la ruse. 

 

Je reformule - Reformule le texte 
avec ses propres mots 
(oralement ou par 
écrit). 
- Donne une version 
condensée ou 
personnelle du récit 
(“C’est l’histoire d’un 
cheval qui fait croire au 
loup…”). 
- Met en évidence les 
liens logiques entre 
actions et intentions. 

Répétition 
littérale du 
texte ou 
incohérence. 

Reformulation 
partielle, 
maladroite ou 
approximative. 

Reformulation claire, 
cohérente et fidèle 
au sens du texte. 
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Justification et 
raisonnement 
(critère 
transversal) 

- Explique pourquoi il 
pense cela (“parce qu’il 
dit…”, “parce qu’on 
voit…”). 
- Appui sur des indices 
textuels, lexicaux ou 
contextuels. 

Aucune 
justification. 

Justification 
intuitive, sans 
indice clair. 

Justification explicite 
appuyée sur des 
éléments précis du 
texte. 

 

Engagement / 
posture de 
lecteur (critère 
transversal) 

- Montre curiosité, 
plaisir, persévérance. 
- Fait des liens 
spontanés avec 
d’autres textes ou 
expériences. 
- S’implique à l’oral ou 
dans la discussion. 

Réponses 
minimales, 
absence 
d’engagement. 

Engagement 
ponctuel, peu 
approfondi. 

Engagement 
manifeste, plaisir de 
comprendre, 
curiosité perceptible. 

 

Tableau 4: Grille d'analyse critériée : stratégies de compréhension dans les récits de ruse. (OpenAI, 2025) 
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Annexe 6: Tableau comparatif des stratégies de compréhension par élève 
 

Élève Modalité 
(sans / avec 
numérique) 

Stratégies 
observées 
(MER) 

Indices observables Commentaire 

A Sans PENS, 
BLAN 
(REFO) 

CONN, REFO minimale et 
FILM grâce au 
questionnement  

L’élève a très bien compris et on peut s’en rendre compte par ses réponses écrites 
et orales. Cependant, on ne peut repérer que deux stratégies à l’écrit alors qu’il en 
a exposé au moins 4 sur 5 en tout. 
On sent que l’élève est stimulé et curieux et je suppose qu’il vit des expériences de 
lecture personnelles en plus de celles présentées en classe. 
« Je sais que les renards sont rusés. »  
« Elle est contente, j’ai déjà vu une histoire où tu vois le sourire de la galette : elle 
est contente. » 

A Avec PENS 
BLAN 
CONN 
REFO 

La stratégie FILM n’est pas 
observée mais je ne pense 
pas qu’elle n’a pas été 
mobilisée pour autant 

L’élève, par ses réponses, prouve qu’il a très bien compris l’histoire. Il dit qu’il a 
compris la ruse avant le loup, car il a trouvé ça bizarre que le cheval dise que c’est 
la loi de la nature. Il a activé ses connaissances, car il dit que « si on se met derrière 
un cheval on se prend un coup de sabot ou un coup de queue ». Bonne 
reformulation.  

B Sans PENS, 
BLAN,  
(REFO) 
 

REFO minimale grâce au 
questionnement  
Aucun indice de FILM ni de 
CONN 

L’élève a bien compris, le questionnement n’a pas apporté beaucoup plus que les 
questions écrites.  
  

B Avec PENS 
BLAN 
REFO 

Une partie de l’une de ses 
réponses n’était pas 
compréhensible (voix trop 
faible). Ce passage aurait 
peut-être permis de déceler 
les stratégies CONN et 
FILM 

Par ses réponses, l’élève démontre qu’il a tout à fait compris l’histoire :  
Question 3  
Élève B : « Ben enfait je pense que le cheval bah il s’est enfui parce que tout à 
coup le loup il allait être fou de rage et pis il allait vraiment euh tuer le chevaux, 
ducoup euh il est parti. » 
Il a eu un premier doute lorsque le cheval a dit « mange-moi, c’est la loi de la 
nature. » puis il a directement pensé à un piège lorsque le cheval a demandé au 
loup de lui enlever ses sabots.  
Bon vocabulaire. 
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L’élève lisait le texte et écoutait en même temps. 

C Sans  PENS, 
BLAN 
(REFO) 

Pas de CONN ni de FILM, 
REFO minimale lors de la 
justification orale 

La justification orale grâce aux questions posées a permis de découvrir que l’élève 
avait compris et qu’il avait un très bon raisonnement. Pourtant ses réponses écrites 
étaient vagues et courtes. L’une d’entre elles n’était pas cohérente : 

 
Ens. : « Pourquoi il lui fait des compliments ? » 
Élève C : « Pour qu’elle monte sur son nez et pis qu’il la mange. » 
L’échange a également permis de déceler la stratégie FILM.  

C Avec - - Élève absent car malade lors de l’intervention 

D Sans PENS, 
BLAN 
(REFO) 

Pas de stratégie FILM ni 
CONN même à l’oral. REFO 
minimale grâce au 
questionnement 

Les réponses écrites de l’élève sont vagues, il n’entre dans aucune sorte de détail, 
on ne saurait dire s’il a réellement compris l’histoire ou non. Lors de l’échange oral 
l’élève démontre une bonne compréhension mais des difficultés à verbaliser son 
chemin de pensée et à justifier ses réponses.  

 
Question 2 
Ens : « Donc elle doit faire quoi la galette si le renard il n’entend pas ? » 
Élève D : « Parler plus fort ? » 
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Ens : « Ouais, d’abord elle parle plus fort mais ensuite elle fait quoi ? »  
Élève D : « Elle parle plus fort. » 
Ens : « Ouais mais après ? »  
Élève D : « Chai pas. » 
Question 3  
Ens : « Il n’entend pas et ducoup elle veut approcher pour qu’il entende. C’est ce 
qu’elle pense ? » 
Élève D : « Ouais. » 
Question 4  
Ens : « C’est quoi ces mots qu’il dit ? » 
Élève D : « Euh, rapproche. » 
Ens : « Alors lui il ne lui dit pas vraiment de se rapprocher, il lui dit quoi ? » 
Élève D : « Euh j’entends pas jsuis vieux. » 

D Avec PENS  
BLAN 
CONN 
FILM 

Pas de REFO Les réponses de l’élève sont tantôt bien développées. Tantôt correctes mais pas 
claires :  
Question 1  
Élève D : « Parce que c’est la loi de la nature, oui. Et pis il pense qu’il aura rien fait, 
il est trop petit pour l’affronter le loup… et pis… il va l’achever le cheval vu il est très 
vieux. » 
Question 3  
Élève D : « Peut-être là il a grandi, le cheval pense c’était pas comme avant, 
comme hier qu’il avait vu qu’il avait pas grandi avant euh hier il était peut-être tout 
petit pis maintenant il a grandi et pis maintenant euh c’est là ou la peur du che- le 
le euh de la peur du cheval vieux…qui euh qui est parti parce que il a eu trop peur 
du loup. » 
Parfois plus imaginative :  
Question 2 
Élève D : « Parce que peut-être les sabots sont trop fixés aux pieds du cheval d’une 
et pis euh peut-être le loup peut laisser tomber. » 
Et parfois bien fondées :  
Question 4  
Élève D : « Le cheval parce que avant il avait dit que… il peut…enlève moi mes 
mes sabots pis encore tout avant il avait dit c’est la loi de la nature mange-moi. 
Alors c’est le cheval qui dit ç-. » 
L’élève lisait le texte par moments en même temps qu’il écoutait.  
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Dès le début de la tâche, il trouvait cela trop compliqué et prétendait ne rien avoir 
compris et ne pas pouvoir répondre aux questions. Il a supprimé beaucoup de ses 
vocaux pour recommencer et a donc perdu du temps puisqu’il restait bloqué à la 
même question. Puisqu’il n’avançait pas et qu’il n’était pas satisfait de ses réponses 
enregistrées, il se frustrait. Il était également frustré puisque, selon lui, il répondait 
la même chose aux questions. Il a pourtant selon moi bien compris l’histoire même 
si ses réponses n’étaient pas toujours claires. Il a dit avoir eu un doute lorsque le 
cheval a dit au loup de le manger et d’être sûr de la ruse lorsqu’il lui a ordonné 
d’enlever ses sabots « Le cheval a l’air un petit peu bizarre à dire ça ».  
L’élève aurait pu démontrer ses capacités de reformulation, mais comme il était 
énervé, il a dit « Dans l’histoire il y a le loup pis le cheval, c’est tout. » 

E Sans Aucune 
stratégie 
repérée  

Blocage lecture/ écriture 
À l’oral uniquement : REFO 
minimale, stratégies PENS 
et BLAN présentes, FILM et 
CONN non 

Une seule réponse écrite par le soin de l’élève : non lisible. Le reste a été rempli en 
DA. L’élève rencontre des difficultés en lecture et en écriture et n’était pas engagé 
dans la tâche. Lorsque je lui relisais les questions et que je lui demandais d’y 
répondre à l’oral pour ensuite les écrire, ses propos étaient très cohérents. Si je ne 
m’étais fiée qu’à sa fiche, je n’aurais pas pu savoir s’il avait compris ou non, comme 
il n’avait pas écrit ou écrit en écriture émergente. Lors du questionnement, l’élève 
a prouvé qu’il avait un raisonnement juste, cependant le vocabulaire lui fait encore 
un peu défaut pour se faire comprendre.  

 
Question 1 
Élève E : « Parce que… parce que pas pour qu’elle parte et la faim dans son ventre 
pour manger. » 
Question 3 
Élève E : « Elle pense que, qu’il est très très gentil et qu’il veut pas la m- qu’il veut 
pas la manger et après… que… qu’elle peut continuer sa vie ! » 

E Avec PENS 
BLAN 
(REFO) 

Pas de FILM ni de CONN L’une des réponses est incompréhensible (l’élève s’éloigne du micro de la tablette 
et il n’y a pas de possibilité pour moi de lui demander de répéter ou de reformuler).  
L’élève a en partie reformulé l’histoire (un passage seulement, celui où le cheval 
donne un coup au loup et lui fait mal).  
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Les réponses de l’élève sont correctes et cohérentes, quoique promptes :  
Question 2  
Élève E : « Pour l’assommer le loup. Parce que sinon il l’aurait mangé le loup. » 
Question 3 
Élève E : « Parce que, pour pas que le loup le mange. » 
L’élève a effectué l’exercice très rapidement (contexte après-midi arts visuels ? 
Motivation car il ne faut pas écrire ?) et de façon très autonome. Il semblait à l’aise 
avec le fonctionnement de la tablette et le fait d’oraliser ses réponses.  

F Sans PENS, 
BLAN, FILM 
(REFO) 

Lors de l’échange oral, 
aucune stratégie 
supplémentaire n’a pu être 
décelée (pas de CONN) 

Les réponses écrites de l’élève permettent parfaitement de certifier qu’il a compris 
l’histoire même s’il n’a pas justifié ses réponses à l’écrit (avec des liens clairs au 
texte par exemple). L’échange oral n’a donc pas apporté grand-chose de 
supplémentaire.  

F Avec PENS 
BLAN 

FILM et CONN non 
identifiées 
REFO présente je suppose, 
mais le vocal était 
totalement brouillé 
(partiellement observable) 

Réponses très correctes mais pas très naturelles ni développées :  
Question 1 
Élève F : « Il était quand même méfiant. » 
Question 2 
Élève F : « Pour que quand il s’approche il lui donne un coup. » 
Question 3 :  
Élève F : « C’est le cheval. » 
L’élève a eu un doute dès le départ mais a compris la ruse en même temps que le 
loup (quand il est allé derrière le cheval c’était un indice). 
L’élève n’était pas sûr de lui et venait à plusieurs reprises vers moi « je ne 
comprends pas là ». Il a réécouté le texte 4 fois à perte de temps et d’autonomie. 
Il lisait parfois les questions mais écoutait principalement.  

G Sans PENS  
(REFO) 

L’échange oral a démontré 
les stratégies BLAN pas de 
FILM ou de CONN  
 

Les réponses écrites étaient vagues et ne permettaient pas de certifier que l’élève 
avait compris. Lors de l’échange oral, l’élève a démontré qu’il avait bien compris 
grâce à mes relances. Il a cité des passages du texte correctement et il a réussi à 
faire des inférences (BLAN).  
Question 1  
Ens : « Pourquoi il lui parle gentiment ? » 
Élève G : « Bah parce que… il veut … bah euh la tromper. » 
Ens : « Ouais mais pourquoi il est gentil avec elle ? Pourquoi il est pas directement 
méchant ? » 
Élève G : « … » 
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Ens : « Pourquoi il lui dit qu’elle chante bien, qu’elle est bien ronde, bien belle ? » 
Élève G : « Pour qu’elle s’enfuit pas ! » 
Question 3  
Ens : « Que pense la galette lorsqu’elle saute sur son nez ? » 
Élève G : « Que le… que le renard est euh est gentil. » 
Ens : « Ouais comment tu sais ? » 
Élève G : « Bah parce que… elle s’enfuit pas ! » 
Question 4 :  
Ens : « Comment le renard arrive à tromper la galette, parce qu’il est rusé tu as 
noté. Oui mais c’est quoi sa ruse ? » 
Élève G : « Bah c’est d’être gentil pour euh pas qu’elle sauve. » 

G Avec PENS  
BLAN 
CONN 
REFO 

FILM pas observée Réponses correctes mais courtes (non développées) :  
Question 1  
Élève G : « Parce qu’il est rusé. » 
Question 2  
Élève G : « Parce qu’il veut donner un coup. » 
Question 4  
Élève G : « Bah le cheval. » 
Exception pour la question 3 : 
Élève G : « Parce qu’il veut pas être mangé à la deuxième fois parce qu’il sait que 
le loup après il va… il sait sa ruse. » 
L’élève a su que c’était une ruse quand le cheval lui a demandé d’enlever ses 
sabots mais a réellement compris en même temps que le loup. Il a activé ses 
connaissances en disant qu’il savait que si on essayait d’enlever les sabots d’un 
cheval ce dernier nous donnerait un coup. Très bonne reformulation. 
L’élève lisait le texte en même temps qu’il écoutait et est revenu en arrière au texte 
afin de faire une lecture ciblée, sans réécouter l’audio.  

H Sans PENS 
(REFO) 

Questionnement oral : 
Aucune stratégie CONN, 
REFO moindre, BLAN et 
FILM 

Réponses approximatives qui ne permettaient pas de savoir si l’élève avait 
vraiment compris ou non. Les réponses orales étaient pourtant très exactes, et 
l’élève a démontré qu’il pouvait faire des inférences (BLAN), imaginer un film (FILM) 
et donc prouver qu’il avait un bon raisonnement.  
Question 1  
Ens : « Donc, qu’est-ce que ça fait si on est gentil avec quelqu’un parce qu’il est 
gentil mais il veut la manger. Pourquoi il est gentil au début ? » 
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Élève H : « Euh pour… ben pour faire comme s’il était gentil pour euh pour pas 
qu’elle voie qu’il a envie de la manger, pour pas qu’elle se sauve. »  
Question 3  
Ens : « Elle est triste tu as noté ? Elle pleure quand elle est sur son nez ? Elle fait 
quoi quand elle est sur son nez? » 
Élève H : « Euh bah elle a peur. » 
Ens : « Tu trouves qu’elle a peur, pourquoi ? Comment tu sais ? » 
Élève H : « Elle s… elle s… elle … il a l’air pas très gentil. »  
Ens : « Ouais, mais elle continue quand même de chanter ? » 
Élève H : « Mmh-hum. » 
Ens : « Donc tu trouves qu’elle est triste mais elle est quand même venue sur son 
nez pour chanter. »  
Élève H : « Mmh-hum. » 

H Avec PENS  
BLAN 
REFO 

FILM et CONN non 
observées 

L’élève n’était pas sûr de lui. Il venait à plusieurs reprises afin de poser des 
questions, alors qu’il connaissait les réponses. Il a réécouté le texte trois fois. Il ne 
lisait par moment le texte mais écoutait principalement. Il a compris la ruse en 
même temps que le loup. 

I Sans PENS, 
BLAN 
(REFO) 

Pas de CONN, REFO 
moindre et FILM grâce au 
questionnement 

Écriture difficile à déchiffrer, pourtant déjà très révélatrice du stade de 
compréhension de l’élève. L’échange oral l’a confirmé et a permis de déceler la 
stratégie FILM  

 
Question 2  
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Ens : « Est-ce qu’il est vraiment vieux et sourd ce renard ? » 
Élève I : « Non. » 
Ens : « Non. Alors pourquoi il dit ça ? » 
Élève I : « Pour que elle vient sur son museau et puis c’est plus facile de la 
manger. » 

I Avec PENS 
BLAN 
(REFO) 

Pas de FILM ni de CONN L’élève a sollicité mon aide pour des questions de compréhension. Il a compris à la 
fin de l’histoire que c’était un piège.  
Reformulation partielle : « Ben euh je lui dirais que c’était drôle avec le loup et pis 
…que c’était un loup et pis un cheval pis le loup il croyait qu’il était grand. » 
La compréhension semble bonne, avec une petite incompréhension au niveau de 
la question 2 :  
Élève I : « Ben parce que… et ben il peut pousser avec ses sabots et pis s’il les 
enlève ça fait il ne peut pas pousser super fort. » 

J Sans  PENS, 
BLAN 
(REFO) 

Pas de FILM ni de CONN  
REFO partielle grâce au 
questionnement  

Les réponses écrites vagues et mal formulées. L’échange oral a permis de valider 
la compréhension de l’élève et de mettre en avant un raisonnement très juste. 

 
Question 1  
Ens : « Comment ça pour se faire avoir ça veut dire quoi ? » 
Élève J : « Ben… pour que… pour que … bah elle sait pas ce qu’il veut dire genre 
euh… » 
Ens : « Ouais mais alors qu’est-ce qu’il veut à la fin ce renard ? » 
Élève J : « Bah que… il la mange. » 
Ens : « Ouais il veut la manger mais alors pourquoi il est gentil s’il veut la 
manger ? » 
Élève J : « Bah… bah parce que après euh bah elle croit qu’il est gentil et après il 
s’approche de plus en plus. » 
Ens : « Ahh, donc c’est pour gagner sa confiance ? » 
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Élève J : « Ouais. » 
Question 2 
Ens : « Est-ce qu’il est vraiment vieux et sourd ce renard ? »  
Élève J : « Non, mais c’est pour euh se faire avoir pour qu’elle s’approche plus de 
lui. »  

J Avec PENS 
BLAN 
REFO 

Pas de FILM ni de CONN Les réponses sont très courtes :  
Question 4  
Élève J : « Le cheval. » 
Et elles se ressemblent, sans ajouter d’explications supplémentaires :  
Question 1  
Élève J : « Pour lui jeter un coup de sabot. » 
Question 2 :  
Élève J : « Pour lui donner un coup de sabot. » 
Néanmoins, je suis d’avis que l’élève a compris les éléments complexes de ce récit 
de ruse.  
L’élève en question était timide lors de l’enregistrement de ses réponses (il tripote 
la coque de la tablette, altérant le son et la compréhension des réponses). Il n’était 
pas sûr de lui et venait me demander confirmation. Il a réécouté le texte une fois. Il 
est arrivé qu’il ne se souvienne plus de la réponse exacte qu’il voulait donner, alors 
cela l’a empêché de l’enregistrer (perte de temps).  

K Sans PENS, 
BLAN 
(REFO) 

Pas de FILM ni de CONN 
REFO minime  

Réponses écrites très courtes qui ne permettent pas de savoir si l’élève a 
réellement compris ou non. L’entretien oral a permis de confirmer son bon 
raisonnement même si les justifications restent vagues. L’élève a eu du mal à se 
mettre au travail. Je soupçonne une démotivation face à une tâche écrite.  
Question 1  
Ens : « Mais pourquoi il est gentil s’il veut la manger ? » 
Élève K : « Bah pour qu’après elle croive que c’est pas un piège ! »  
Question 2 
Ens : « Qu’est-ce qu’elle va faire la galette s’il dit qu’il est vieux et qu’il est sourd ? » 
Élève K : « Elle va le croire. » 
Question 3  
Ens : « Comment tu sais qu’elle a peur ? » 
Élève K : « Bah parce que ça se peut qu’elle a peur parce que elle croit que c’est 
un piège. » 
Ens : « Mais pourtant elle est quand même montée sur son nez ? » 
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Élève K : « … » 

K Avec BLAN 
(REFO) 

Pas de PENS, ni de CONN, 
FILM  

D’emblée, l’élève a dit qu’il trouvait les questions difficiles et qu’il ne pouvait pas 
savoir les réponses. Il a sollicité mon aide à plusieurs reprises (pour des questions 
de compréhension et non des questions de manipulation de la tablette). J’ai eu 
l’impression que le fait d’enregistrer ses réponses le mettait mal à l’aise (à cause 
du fait que je sois à proximité/ que ses camarades puissent l’entendre ?). Il a 
réécouté le texte 2 fois.  
L’élève a en partie compris l’histoire (questions 1 et 2 erronées, 3 et 4 correctes) : 
Question 1  
Élève K : « Le cheval pense qu’il doit le manger. » 
Question 2  
Élève K : « Je sais pas pourquoi. » 
L’élève a eu un premier doute sur la ruse du cheval lorsque le loup s’est placé 
derrière lui et son doute s’est confirmé lorsque le cheval lui a donné un coup.  
Reformulation partielle : « Le loup il va derrière le cheval et il reçoit un coup. » 

L Sans BLAN A-t-il compris le 
dénouement de l’histoire ? 
Ses réponses orales et 
écrites sont vagues et ne se 
rattachent pas vraiment au 
texte de référence 
 
PENS, FILM et REFO 
questionnement oral, 
CONN mais non 
contextualisé  

L’élève a répondu par l’écrit à deux questions sur quatre, ce qui ne permet pas 
d’affirmer que l’élève a compris l’histoire. Lorsqu’il a pu expliquer ses réponses, 
l’élève a prouvé qu’il pouvait mobiliser les stratégies PENS et FILM. Il a également 
activé ses connaissances mais sans lien réel avec le texte. S’exprimer à l’oral et à 
l’écrit a été perçu comme difficile pour lui. Il n’a pas pu répondre aux deux dernières 
questions ni à l’oral ni à l’écrit. Le contexte a pu influencer ce comportement (fin de 
leçon, retour des autres élèves, bruit). 
Question 1  
Ens : « Qu’est-ce qu’il veut obtenir ? Pourquoi il est gentil avec elle ? » 
Élève L : « Bah parce qu’il veut la manger. » 
Ens : « Ouais, il veut la manger mais alors pourquoi il est gentil au début ? » 
Élève L : « Il est gentil bah il se croit… il se croit… que on dirait que les… renards 
ils sont sympas mais enfait la galette… la galette elle sait que un… un… un 
animaux va la manger et le renard bah lui il fait un peu… il fait un peu euh… euh 
genre euh moi je suis le plus fort euhh… » 
Question 2 
Ens : « Qu’est-ce qu’elle va faire cette galette si le renard dit qu’il est vieux et qu’il 
est sourd ? » 
Élève L : « Bah elle va monter sur son nez ! » 
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L Avec BLAN 
PENS 
REFO 

FILM et CONN non 
observées  

L’élève a donné une réponse correcte et développée :  
Question 1  
Élève L : « J’ai compris que le loup se prenait pour un grand loup il ne pensait pas 
que c’était un petit loup il a pas compris la ruse et il a voulu vite faire mais il a eu 
de la malchance ! » « C’est une ruse quoi. » 
La réponse à la question 2 n’est pas celle attendue : 
Élève L : « Ben enfait il faut enlever les sabots parce que sinon il va manger les 
sabots et il va avoir mal au ventre. » 
Et la réponse 3 ne permet pas de savoir :  
Élève L : « Bah j’ai réfléchi dans ma tête pis j’ai trouvé. Voilà ! » 
La réponse 4 est correcte :  
Élève L : « Le cheval. Voilà. Il a été très méchant. Ça se fait pas. » 
Il a eu un doute « Je me suis dit, c’est totalement bizarre » et il savait que c’était 
faux ce qu’il racontait le cheval. Très bonne reformulation mais incomplète.  
L’élève était quelque peu frustré car il n’était pas satisfait de ses enregistrements 
et recommençait (bruit de la coque de la tablette, perte de vocabulaire, oublis…). Il 
a demandé de l’aide plusieurs fois « je ne comprends pas là ». 

Tableau 5: Comparatif des stratégies de compréhension par élève  
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Annexe 7: Tableau comparatif des modalités de compréhension 

 
Critère d’analyse Modalité 1 – Sans tablette (lecture 

silencieuse + réponses écrites / 
orales) 

Modalité 2 – Avec tablette (écoute du texte 
audio + texte sous les yeux + réponses 
orales enregistrées) 

Indicateurs observables / 
points d’attention 

Accès au texte et 
décodage 

L’élève doit mobiliser le code écrit pour 
comprendre (charge cognitive liée à la 
lecture). 

Le décodage est allégé par la lecture audio, 
mais l’élève peut suivre le texte visuellement → 
ancrage écrit maintenu. 
Focalisation possible sur le sens et non sur le 
décodage. 

Suivi visuel du texte pendant 
l’audio, signes d’effort de 
déchiffrage, hésitations, 
concentration, temps de lecture 
vs temps d’écoute. 

Compréhension 
littérale 

Peut être entravée par les difficultés de 
lecture (mots mal lus, omissions). 

La lecture audio facilite l’accès au sens, et le 
texte sous les yeux permet une vérification 
immédiate et un repérage plus stable. 

Exactitude des réponses 
factuelles, retour au texte, 
pointages du doigt, temps de 
repérage. 

Compréhension 
inférentielle (implicite, 
intentions, ruse, 
pensées) 

Besoin de relire pour confirmer une 
hypothèse ; l’écrit permet un retour 
précis aux indices du texte. 

L’audio apporte la fluidité narrative et 
l’intonation, potentiellement utile aux inférences 
; il favorise une écoute plus globale et 
émotionnelle, propice à l’interprétation intuitive 
mais moins à la vérification. Le texte visible 
permet de retrouver les indices. 

Hypothèses formulées, 
références explicites au texte, 
capacité à argumenter en 
s’appuyant sur l’oral ou l’écrit. 

Stratégies de 
compréhension 
mobilisées 

Stratégies visibles dans les écrits ou 
les discussions (je reformule, je 
m’interroge sur les pensées des 
personnages, je comble les blancs, 
j’imagine un film, j’active mes 
connaissances). 

Stratégies repérables à l’oral : reformulations 
spontanées, verbes mentaux (“je pense 
que…”), appui sur des passages du texte lu 
simultanément. 

Indices verbaux et non verbaux 
de stratégie, justification, 
reformulation, gestuelle, citations 
textuelles, verbes mentaux et 
connecteurs explicatifs.  

Justification / 
métacognition 

Les justifications apparaissent dans 
l’écrit ou les échanges oraux. 

Les justifications orales peuvent être plus riches 
et naturelles ; possibilité de verbaliser sa 
démarche pendant l’enregistrement. 

Indices métacognitifs : « j’ai 
compris parce que… », « j’ai 
pensé que… ». Longueur et 
clarté des justifications.  
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Qualité linguistique 
de la production 

Syntaxe plus travaillée à l’écrit, mais 
parfois limitée par l’orthographe et le 
geste graphique. 

Syntaxe plus spontanée à l’oral (moins de 
stress de s’exprimer devant un autre) ; plus 
d’entraves techniques, mais moins de 
structuration formelle. 

Richesse lexicale, précision des 
propos, cohérence, fluidité. 

Fluidité de la 
production / charge 
cognitive 

Double charge : lecture + écriture → 
surcharge pour les élèves fragiles en 
décodage ou graphomotricité. 

Charge réduite : décodage allégé + pas 
d’écriture → ressources cognitives libérées pour 
comprendre et expliquer. 

Pauses longues, hésitations, 
discours coupé, signes d’effort, 
stress, lenteur, oublis. 

Attitude, motivation et 
engagement 

Activité scolaire classique ; l’écrit peut 
inhiber certains élèves. 

Outil numérique perçu comme ludique et 
stimulant → augmentation de la motivation et du 
plaisir. 

Posture attentive, durée 
d’implication, sourires, 
dynamisme, auto-initiative. 

Interaction et 
coopération 

Échanges collectifs structurés en 
plénum, partage de stratégies. 

Activité plutôt individuelle, mais l’oral favoriserait 
une expression plus libre et moins 
autocensurée. 

Nombre et qualité des 
interactions, reformulations 
partagées, entraide. 

Nature des erreurs et 
obstacles 

Erreurs liées au décodage (mots mal 
lus, confusion de personnages) ou à 
l’écriture (phrases mal formulées). 
Difficulté à expliciter les implicites. 

Erreurs liées à l’attention auditive (manque 
d’écoute), segmentation orale ; moins d’erreurs 
de lecture puisque le texte est visible. 

Typologie d’erreurs : lecture / 
compréhension / attention / 
interprétation. 

Tableau 6: Comparatif des deux modalités de compréhension. (OpenAI, 2025)  
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Annexe 8: Tableau des obstacles liés à la lecture/ écriture et impact du numérique 
 

Difficultés identifiées sans 
numérique 

Effets du numérique Exemples concrets  Interprétation 

Décodage lent et laborieux entraînant 
une perte de temps et de motivation ; 
l’élève ne revient pas au texte car 
démotivé de relire 

Lecture audio permettant un 
accès facilité au texte de 
référence et aux questions sans 
obstacle du décodage 

Élèves F et H réécoutent le texte à 
plusieurs reprises ; certains élèves 
lisent ponctuellement tout en 
écoutant 

L’outil permet de dépasser l’obstacle 
du décodage et de se concentrer 
sur la compréhension globale  
Stress en moins 

Écriture lente et laborieuse conduisant 
à des réponses très brèves ou 
minimales 

Enregistrement vocal facilitant 
l’expression des réponses  

Élèves D, E, I, K, L produisent à 
l’oral des réponses plus 
développées que leurs productions 
écrites 

Le numérique favorise la 
verbalisation du raisonnement 
(temps et concentration pour 
réfléchir) stress en moins 

Écriture peu (voire non) lisible et/ou 
incomplète, rendant difficile 
l’évaluation de la compréhension 

Production orale plus accessible à 
l’enseignant 

Élève E : une seule réponse écrite 
et non lisible, mais réponses orales 
cohérentes lors de l’enregistrement 

L’oral permet d’accéder à une 
compréhension qui resterait invisible 
à l’écrit et de valider des stratégies 
mobilisées 

Difficulté à exprimer sa pensée par 
écrit malgré un raisonnement 
pertinent 

Discours plus spontané et moins 
contraint 

Élèves G, H et J justifient leurs 
réponses à l’oral alors que l’écrit 
reste vague 

Le numérique favorise une 
verbalisation plus authentique de la 
pensée et permet à l’élève de se 
justifier plus facilement  

Stress/ timidité au moment de 
s’exprimer et d’expliquer ses réponses 
en présence de l’enseignant ou du 
groupe 

Tâche réalisée de manière 
autonome, sans regard direct de 
l’adulte ou des pairs 

Élève E réalisa la tâche 
rapidement et avec aisance, 
certains élèves semblent plus 
engagés à l’oral qu’à l’écrit 

Le dispositif numérique peut réduire 
la pression sociale et favoriser 
l’engagement du lecteur dans la 
tâche 

Tableau 7: Obstacles liés à la lecture/ écriture et impact du numérique 
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Annexe 9: Tableau des limites, obstacles ou effets indésirables du numérique 

 
Personne(s) 
concernée(s) 

Limite observée Illustration concrète Impact sur la tâche 

Élève I  Problème technique Réponse coupée et donc incomplète 
Arrête l’enregistrement trop tôt 

Résultats biaisés 

Élève J  Problème technique  Joue avec la coque de la tablette à 
obstrue le micro (lié au stress) 

Réponses incompréhensibles, résultats biaisés 
Pas de possibilité de demander à l’élève de répéter 

Élèves J et F Manque de confiance 
en soi (nouveau 
dispositif)  

Demandes fréquentes de validation des 
réponses  
Réécoutes excessives (F,H) 
Hésitations 

Perte de temps  
Perte d’autonomie 

Élève K  Timidité à oraliser 
(présence du groupe 
et/ou de 
l’enseignante) 

Hésite, parle peu fort, se gêne à se 
lancer 

Perte de temps  
Distraction et éloignement de la tâche  

Élèves D et L Frustration  Insatisfaits de leurs réponses  
Perte de vocabulaire  
Essais successifs à perfectionnisme  

Perte de temps  
Déconcentration (éloignement de la tâche)  

Élèves F, B et 
A 

Plus-value limitée du 
numérique 

Compréhension déjà visible à l’écrit  Apport du numérique faible ou nul 

Groupe 
(D, L) 

Difficultés 
métacognitives  
 

Difficulté à structurer les réponses à 
l’oral : 
Commence une phrase sans la 
terminer, change de direction dans la 
pensée, … 
Discours confus malgré raisonnement 
juste  

Pas de possibilité de demander à l’élève de répéter ou de détailler 
sa réponse à accès à la compréhension biaisée et risque de 
sous-estimer la compréhension 
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Enseignante Temps de 
préparation et 
d’organisation 

Préparation des tâches sur 
l’application, installation des tâches sur 
les tablettes des élèves, récupération 
des résultats, organisation des groupes 
et du matériel, explications du dispositif 

Le travail en amont est plus conséquent, mais une fois que tout est 
en place, les élèves sont autonomes et effectuent la tâche à leur 
rythme (différenciation) et plus rapidement comme ils sont en petits 
groupes (5-7 élèves). Le temps de préparation de la tâche et des 
explications est donc rentabilisé et dépend de l’aisance de 
l’enseignant avec le numérique 

Enseignante Absence de relance 
possible  

L’élève est seul face à la tablette 
comme il serait seul face à sa fiche. 

Dépendance à l’autonomie des élèves : afin d’accéder plus 
précisément à la pensée de l’apprenant, il faudrait le questionner 
sur son cheminement (comme l’entretien oral après l’activité sur 
fiche). 

Tableau 8: Limites, obstacles ou effets indésirables du numérique  
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Annexe 10: Préférences des élèves selon le support de travail  

 
Élève  Fiche Tablette Raison 

A  X L’élève a trouvé ça plus facile avec la tablette car il pouvait écouter l’histoire et les consignes alors que sur la 
fiche il devait lire et que ça prenait plus de temps. 

B  X L’élève a préféré sur fiche « parce que c’était un peu plus simple » et que sur la tablette c’est « un peu plus dur » 
mais il choisirait la méthode où il faut s’enregistrer. 

C ? ? ? 

D  X L’élève préfère sur tablette parce qu’il peut lire ou écouter et qu’il ne doit pas écrire. 

E  X L’élève a dit avoir préféré la version sur tablette « parce que c’était mieux ». 

F  X Il a préféré sur tablette parce qu’il « aime les écrans ». 

G  X L’élève a préféré sur tablette : « parce qu’on sait mieux parce qu’on entend mieux et qu’on écoute mieux » et sur 
fiche « il faut toujours lire et c’est un peu ennuyant ». 

H X  - 

I  X L’élève dit avoir aimé la version tablette et la version sur fiche, mais que pour réécouter il a préféré la tablette.  

J X  L’élève a affirmé préférer la version sur fiche puisqu’il la connaissait mieux et que c’était plus facile pour lui. 

K  X L’élève a dit préférer la version sur tablette parce que « ça allait plus vite ». 

L  X Il a préféré travailler sur tablette puisque c’était « beaucoup plus facile ». 
Tableau 9: Préférences des élèves selon le support de travail 
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Annexe 11: Lettre d’autorisation parentale 

 
Alle, le 04.11.2025 
 
Chers parents, 
 
Dans le cadre de ma formation à la HEP-BEJUNE, je mène un travail de recherche sur 
les stratégies de compréhension de l’écrit, avec et sans l’utilisation d’outils 
numériques. 
 
Concrètement, votre enfant participera à deux activités de lecture :  
- Lecture à voix haute par l’enseignante avec réponses écrites ; 
- Lecture audio sur tablette avec réponses orales enregistrées (dictaphone). 
 
Pendant les séances, j’observerai les comportements des élèves et je prendrai 
quelques notes. Certaines activités pourront être enregistrées (audio ou vidéo de la 
procédure de l’élève) uniquement à des fins d’analyse de la démarche de 
compréhension. Ces enregistrements seront strictement confidentiels, anonymisés et 
détruits à la fin du travail. Aucun élève ne sera identifiable dans le mémoire, et aucune 
donnée ne sera utilisée en dehors du cadre de cette recherche. Aucune 
conséquence sur la scolarité ni évaluation ne seront liées à cette participation. 
 
Je vous remercie vivement pour votre confiance et reste à votre disposition pour toute 
question complémentaire. 
 
Avec mes salutations les meilleures, 
 
Mey Henzelin 
Étudiante à la HEP-BEJUNE et co-enseignante dans la classe de 4P 
mey.henzelin@hep-bejune.ch 
 
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 
À rendre jusqu’au 12 novembre 2025 
 
☐ J’autorise la participation de mon enfant aux activités prévues dans le cadre du 
travail de recherche décrit ci-dessus. 
 
☐ Je n’autorise pas la participation de mon enfant à ces activités. 
 
 
Prénom de l’élève : _____________________________ 
 
Signature de l’un des représentants légaux : _____________________________  

mailto:mey.henzelin@hep-bejune.ch
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Annexe 12: Contrat de recherche 
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