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Résumé  
Dans le curriculum libanais, la compréhension de l’écrit (CE) en français langue 

d’enseignement-apprentissage (FLEA) est censée contribuer au développement de 

compétences transversales, dont la pensée critique. Cet article décrit la manière dont des 

questionnaires de CE utilisés au cycle 3 configurent les exigences de compréhension et les 

rapports au texte. L’étude repose sur l’analyse documentaire de 15 questionnaires de CE 

élaborés par des enseignants d’EB7–EB8, complétés par autres issus d’un lycée franco-

libanais, qu'on a gardés comme faisant partie du paysage libanais, mobilisés comme points de 

contraste internes. La grille d'analyse articule trois axes : niveaux de compréhension (littéral, 

inférentiel, interprétatif, critique), figures de lecteur (exécutant, déférent, interprète, sujet 

lecteur) et composantes préparatoires de la pensée critique et d’autres compétences 

transversales (traitements de compréhension de haut niveau, dimension socio-émotionnelle, 

régulation/métacognition). Les résultats montrent une montée en exigence inférentielle et 

interprétative en EB8, mais une compréhension critique encore marginale, dans un cadre 

dominé par la figure du lecteur déférent. Les opérations de haut niveau sont mobilisées sans 

s’inscrire dans une architecture explicite de pensée critique, tandis que la régulation, la 
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créativité et le sujet lecteur restent peu travaillés. La discussion interroge les implications de 

ce profil pour la qualité de l’enseignement et pour la formation des enseignants. 

 

Mots-clés : Questionnaires de compréhension de l’écrit- Niveaux de compréhension - Postures 

de lecteur / sujet lecteur - Compétences transversales du XXIᵉ siècle - Français langue 

d’enseignement-apprentissage (FLEA)- Qualité de l’enseignement 

 

 

 Introduction 

1.1. La compréhension de l’écrit, compétence charnière dans le contexte 

libanais 
Dans le contexte libanais, la compréhension de l’écrit (CE) occupe une place charnière dans 

les curricula. En français langue d’enseignement-apprentissage (FLEA), elle constitue une 

compétence disciplinaire centrale : les programmes assignent à la discipline la responsabilité 

de faire accéder les élèves à une diversité de textes et de soutenir le développement de pratiques 

de lecture durables. Mais la CE est également une compétence transversale : les situations 

d’apprentissage d’autres disciplines (sciences, mathématiques, etc.) dépendent de la capacité 

des élèves à traiter des textes écrits et à les mobiliser dans des tâches complexes. 

Les discours internationaux et nationaux sur les compétences du XXIᵉ siècle renforcent cette 

double exigence. De nombreux référentiels et travaux de synthèse mettent en avant des « 

compétences transversales » ou 21st-century skills articulant des dimensions cognitives de haut 

niveau (penser de manière critique, résoudre des problèmes, faire preuve de créativité), des 

dimensions socio-émotionnelles (coopération, empathie, responsabilité, gestion des émotions) 

et des processus de régulation (métacognition, fonctions exécutives) (Miyake et al., 2000; Zins 

et al., 2004; Immordino-Yang & Damasio, 2007; Ananiadou & Claro, 2009; Pellegrino & 

Hilton, 2012; Voogt & Roblin, 2012). Dans cette perspective, la CE est censée participer non 

seulement à l’accès au sens des textes, mais aussi à la formation d’élèves capables de raisonner, 

juger, se positionner et apprendre de façon autonome à partir de ce qu’ils lisent. 

Entre ces ambitions et les pratiques effectives de classe, un décalage est toutefois souvent 

supposé : la CE serait travaillée de manière fragmentée, centrée sur des tâches de repérage et 

de restitution de « bonnes réponses », sans toujours exploiter son potentiel pour installer des 

traitements de compréhension de niveau élevé ni pour articuler lecture, pensée et expérience 

du lecteur. 
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1.2. Les questionnaires de compréhension comme miroir des attentes 

d’enseignement 
Dans cet article, nous appelons « questionnaire de compréhension de l’écrit » l’ensemble de 

questions écrites portant sur un même texte, choisies, organisées et hiérarchisées de façon à 

orienter le parcours de lecture et à induire la construction d’une représentation cohérente de ce 

texte. Ces questionnaires servent à la fois de supports d’enseignement, de base à l’entraînement 

et de dispositifs d’évaluation. Les élèves apprennent très concrètement ce que « comprendre 

un texte » veut dire à travers les types de questions qui leur sont posées, les justifications 

attendues et les formes de réponses valorisées. 

Les questionnaires de CE peuvent ainsi être considérés comme des objets qui : 

- condensent des représentations professionnelles de la CE (quels niveaux de compréhension 

sont jugés pertinents, quels gestes de lecture sont attendus) ; 

- configurent une certaine figure du lecteur (lecteur exécutant, déférent, interprète, sujet lecteur) 

(Rouxel & Langlade, 2004) ; 

- donnent une place plus ou moins explicite aux traitements de compréhension de haut niveau 

(HOTS) et, plus largement, aux composantes cognitives, socio-émotionnelles et 

métacognitives des compétences transversales. 

L’hypothèse centrale est que l’on peut saisir une part de la qualité de l’enseignement de la CE, 

voire de l'enseignement tout court, en analysant ce que ces outils donnent à faire aux élèves 

lorsque l’enseignant dit : « Lisez ce texte et répondez aux questions ». 

 

1.3. Problématique, question de recherche et objectifs 
Cet article examine un corpus de questionnaires de compréhension élaborés par des enseignants 

de français FLEA en EB7 et EB8, dans des établissements libanais, afin d’analyser comment 

l’enseignement ordinaire de la CE : 

- configure les niveaux de compréhension mobilisés (littéral, inférentiel, interprétatif, 

critique) ;  

- installe certaines figures de lecteur, en modulant l’exigence cognitive et la place reconnue 

au sujet lecteur ; 

- accorde une place plus ou moins explicite à des traitements de compréhension de niveau 

élevé (HOTS) et à des composantes socio-émotionnelles et métacognitives des 

compétences transversales. 



Page 126 of 146                  Études Universitaires en Littérature et Sciences Humaines (20) Badria Rifai 
 

  
 HTTPS://WWW.UL.EDU.LB/ HTTP://CRESH.UL.EDU.LB/?PAGE_ID=3349 

Dans le sillage d’Ennis et du Delphi Report, la pensée critique est entendue comme une forme 

de jugement intentionnel, raisonnable et autorégulé orienté vers la décision de ce qu’il faut 

croire ou faire (Ennis, 2011 ; Facione, 1990 ; Dwyer et al., 2014). Nous réservons l’expression 

de « pensée critique au sens fort » aux situations où l’élève est explicitement amené à examiner 

la crédibilité d’énoncés ou de sources, à mettre en balance des points de vue et à formuler un 

jugement en s’appuyant sur des critères identifiés. Nous parlerons de « composantes 

préparatoires de la pensée critique » lorsque les tâches sollicitent principalement des 

opérations de compréhension de haut niveau (analyse, inférence, organisation de 

l’information, justification locale) sans aller jusqu’à cette mise en débat. 

Partant de ce cadrage, la question de recherche est la suivante : 

Comment ces questionnaires de compréhension de l’écrit configurent-ils les niveaux de 

compréhension, la figure du lecteur et la place implicite accordée aux compétences 

transversales du XXIᵉ siècle au cycle 3 en français FLEA ? 

L’objectif est de décrire le profil implicite de ces questionnaires et d’identifier des axes de 

développement professionnel en fonction du souhaitable : quels rapports au texte y sont 

valorisés, quelles formes de lecture constituent la norme scolaire et quelles composantes des 

compétences transversales sont effectivement travaillées dans la compréhension de l’écrit. 

L’article présente d’abord le cadre théorique mobilisé (section 2), puis le dispositif 

méthodologique (section 3), avant de détailler les résultats (section 4) et d’en discuter les 

implications pour l’enseignement de la CE (section 5). 

 

2. Cadre théorique 

2.1. Compréhension de l’écrit, niveaux de compréhension et double statut de 

la langue 
La compréhension de l’écrit (CE) est abordée comme un processus cognitif complexe et une 

compétence à part entière : comprendre un texte renvoie à la capacité du lecteur à construire 

une représentation cohérente du texte, à l’articuler à ses connaissances antérieures et à 

l’utiliser dans des tâches ultérieures (Giasson, 2007 ; Kintsch, 1998 ; van Dijk & Kintsch, 

1983 ; OECD, 2019). Cette représentation mobilise des traitements littéraux, inférentiels, 

interprétatifs et critiques. 

De nombreuses typologies distinguent quatre grands niveaux de compréhension (Giasson, 

2007 ; OECD, 2019) : 

- Littéral : repérer et restituer des informations explicites (qui ? où ? quand ? quoi ? etc.) ; 
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- Inférentiel : produire des inférences à partir d’indices textuels et de connaissances 

antérieures (causes, conséquences, intentions, implicites locaux) ; 

- Interprétatif : construire un sens global (thème, enjeux, tonalité, point de vue, symboles, 

etc.) ; 

- Critique : évaluer la validité des informations, la crédibilité des sources, la solidité des 

arguments, repérer stéréotypes et présupposés, interroger les effets possibles d’un 

message. 

Ces niveaux se combinent dans la lecture réelle, mais la façon dont des questions de CE les 

hiérarchisent – par exemple en donnant une place centrale à l’explicite ou, au contraire, à 

l’interprétation – constitue un indicateur de l’exigence cognitive à laquelle font face les élèves. 

Dans le curriculum libanais, la CE en français langue d’enseignement-apprentissage (FLEA) 

assume un double statut : compétence disciplinaire centrale pour la discipline de langue, et 

compétence transversale conditionnant l’accès aux autres apprentissages (sciences, 

mathématiques, etc.). Ce double statut en fait un lieu privilégié pour l’articulation entre 

objectifs disciplinaires circonscrits et objectifs plus larges liés au développement de 

compétences du XXIᵉ siècle. 

 

2.2. Figures du lecteur : de l’exécutant au sujet lecteur 
Les questions de CE ne sollicitent pas seulement des opérations cognitives ; elles configurent 

aussi un certain type de lecteur comme norme scolaire. La théorie de la réception et la 

sémiotique de la lecture ont montré que le texte ne fournit pas un sens déjà là, mais propose un 

dispositif à actualiser (Jauss, 1978 ; Iser, 1978 ; Eco, 1985). La littérature didactique a 

notamment insisté sur la nécessité de reconnaître le lecteur comme sujet, pris dans une 

transaction avec le texte (Rosenblatt, 1994 ; Rouxel & Langlade, 2004). 

Pour l’analyse, nous retenons une typologie opérationnelle en quatre figures : 

- Lecteur exécutant : il réalise des tâches prescrites (repérer, recopier, entourer, compléter un 

tableau) sans engagement interprétatif ; le sens est traité comme donné. 

- Lecteur déférent : il reconstruit un sens tenu pour légitime, fortement orienté par la consigne 

(questions du type « montre que… », « explique pourquoi… », « justifie que… »). L’élève 

peut produire des inférences, mais dans le cadre d’une lecture attendue. 

- Lecteur interprète : il est invité à formuler une hypothèse de sens en articulant plusieurs 

indices, la consigne laissant une certaine ouverture (« comment comprenez-vous… ? », « que 

peut-on déduire de… ? ») ; plusieurs réponses peuvent être acceptables si elles sont justifiées. 
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- Sujet lecteur : le texte devient un espace d’expérience subjective ; les questions invitent l’élève 

à mettre en relation le texte avec ses émotions, ses valeurs, son histoire (« et toi, qu’en penses-

tu ? », « t’es-tu déjà trouvé dans une situation comparable ? »). 

Ces figures peuvent être situées dans un repère bidimensionnel croisant exigence cognitive (du 

repérage littéral aux traitements de haut niveau) et place accordée au sujet lecteur (de 

l’implication minimale à la reconnaissance d’un lecteur singulier). Le lecteur exécutant se situe 

du côté de la faible exigence et de la faible subjectivation, le lecteur déférent dans une zone 

d’exigence cognitive variable mais de faible place du sujet, le lecteur interprète dans une zone 

de haute exigence et d’initiative interprétative, et le sujet lecteur là où exigence cognitive et 

place du sujet sont toutes deux élevées. 

 

2.3. Compétences transversales du XXIᵉ siècle et traitements de 

compréhension de niveau élevé 
Les compétences transversales ou core competencies renvoient à un ensemble de 

ressources/capacités que les élèves doivent mobiliser dans des situations variées (OECD, 2019; 

Partnership for 21st Century Skills, 2009; Ananiadou & Claro, 2009; Voogt & Roblin, 2012). 

Ces compétences sont fréquemment organisées en trois grands registres (Pellegrino & Hilton, 

2012) : 

- des compétences cognitives, qui renvoient à la capacité à raisonner, analyser, résoudre des 

problèmes, penser de manière critique et créative, et mobiliser des connaissances dans des 

situations nouvelles ; 

- des compétences interpersonnelles, qui concernent la coopération, la communication, la 

capacité à travailler avec autrui, à entrer en empathie et à gérer des interactions sociales 

complexes ; 

- des compétences intrapersonnelles, qui englobent la régulation de soi (motivation, 

persévérance, contrôle de l’attention et des émotions), la responsabilité, la flexibilité et la 

disposition à l’apprentissage tout au long de la vie. 

Dans cette perspective, la compréhension de l’écrit occupe une position charnière : elle 

mobilise d’abord des compétences cognitives de haut niveau, mais peut aussi contribuer au 

développement de compétences interpersonnelles (empathie, prise de perspective à travers les 

personnages et les situations) et intrapersonnelles (régulation de l’activité de lecture, 

métacognition), selon la manière dont les tâches de lecture sont construites. 
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Dans l’analyse, nous assimilons à des traitements de compréhension de niveau élevé (HOTS) 

les opérations explicitement exigées par les questions qui consistent à : 

- analyser la structure d’un texte ; 

- inférer causes, conséquences, intentions, implicites ; 

- interpréter titre, expression, métaphore, tonalité, point de vue ; 

- organiser et synthétiser l’information (tableau, classement, formulation d’une idée 

principale) ; 

- justifier une réponse en s’appuyant sur le texte. 

Ces HOTS constituent des composantes nécessaires, mais non suffisantes, de la pensée critique 

au sens fort (Anderson & Krathwohl, 2001; Dwyer et al., 2014; Ennis, 2011; Facione, 1990). 

Les questions de CE peuvent également donner prise à des indices de dimension socio-

émotionnelle (questions sur les émotions, les dilemmes, les enjeux de justice ou de 

responsabilité) et de régulation (consignes structurant le parcours de lecture, exigence de 

justification systématique, invitations à expliciter sa démarche). Dans cette étude, ces 

dimensions sont observées de manière indirecte à partir de la formulation des questions et de 

l’organisation des épreuves. 

Ce cadre conduit à structurer la grille d’analyse autour de trois axes complémentaires : niveaux 

de compréhension, figures du lecteur et composantes de compétences transversales 

(traitements de compréhension de haut niveau, indices socio-émotionnels, 

régulation/métacognition). 

 

2.4. Transformations de l’enseignement au XXIᵉ siècle et enjeux pour la 

compréhension de l’écrit 
Les cadres relatifs aux compétences du XXIᵉ siècle ne décrivent pas seulement des capacités à 

développer chez les élèves ; ils s’accompagnent d’une redéfinition des attentes envers 

l’enseignement lui-même. Dans une logique de 21st-century skills, l’école est invitée à passer 

d’un modèle centré sur la transmission de contenus à un modèle qui vise le développement de 

connaissances mobilisables, de capacités ou savoir-faire transférables et de dispositions 

durables (Ananiadou & Claro, 2009; Pellegrino & Hilton, 2012; Voogt & Roblin, 2012). Cette 

évolution se traduit par une insistance accrue sur l’apprentissage actif, la résolution de 

problèmes, le travail collaboratif, l’intégration des émotions et de la régulation dans les 

apprentissages, ainsi que sur la capacité des élèves à apprendre à partir de ressources écrites 

variées (OECD, 2019; Partnership for 21st Century Skills, 2009; Care et al., 2018). 
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Dans ce contexte, la compréhension de l’écrit ne peut plus être envisagée comme une 

compétence isolée, travaillée dans le cours de langue. Elle devient un levier central de ces 

transformations : les élèves sont censés apprendre à analyser des textes, à évaluer la crédibilité 

des informations, à confronter des points de vue et à mobiliser leurs lectures pour résoudre des 

problèmes ou prendre position. La CE se situe ainsi au croisement des compétences cognitives 

de haut niveau (HOTS de compréhension), des compétences socio-émotionnelles (empathie, 

prise de perspective, réflexion éthique) et des processus de régulation / métacognition qui 

soutiennent un apprentissage autonome. 

Pour les enseignants, concevoir des dispositifs d’enseignement et d’évaluation de la CE revient 

donc à choisir des textes, formuler des questions et organiser des parcours de lecture qui 

articulent exigence cognitive, prise en compte du sujet lecteur et mobilisation de composantes 

transversales. Les questionnaires de compréhension – entendus ici comme des ensembles 

organisés de questions visant à susciter la construction d’une lecture cohérente du texte – 

deviennent des lieux privilégiés où se joue la traduction concrète des ambitions curriculaires : 

ils peuvent soutenir l’installation de traitements de haut niveau et de postures de lecteur 

interprétatives et critiques, plus caractéristiques de la lecture-compréhension au service des 

apprentissages, ou, au contraire, reconduire principalement des tâches de repérage et des 

lectures déférentes. 

C’est dans cette tension entre discours de transformation et outils ordinaires de la classe que 

s’inscrit la présente étude : en décrivant la manière dont des questionnaires de CE au cycle 3 

configurent niveaux de compréhension, postures de lecteur et composantes préparatoires de la 

pensée critique, elle permet d’interroger la part effectivement prise par la compréhension de 

l’écrit dans les ambitions attribuées aux compétences du XXIᵉ siècle. 

 

3. Dispositif méthodologique 

3.1. Question de recherche et posture d’enquête 
L’étude adopte une démarche descriptive et une posture d’analyse de documents. Il ne s’agit 

ni d’évaluer les productions des enseignants ni de mesurer les performances des élèves, mais 

de décrire ce que les questionnaires de CE donnent à voir des attentes implicites relatives à la 

CE et aux compétences transversales. 

La question de recherche, rappelée ici, est : 
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Comment les questionnaires de compréhension de l’écrit élaborés en français FLEA au cycle 

3 configurent-ils les niveaux de compréhension, la figure du lecteur et la place implicite 

accordée aux compétences transversales du XXIᵉ siècle ? 

3.2. Corpus : questionnaires de compréhension en EB7–EB8 
Le corpus principal se compose de quinze questionnaires de compréhension élaborés et utilisés 

par des enseignants de français au cycle 3 dans des écoles libanaises. Pour les besoins de 

l’analyse, ils ont été anonymisés et renommés : EB7.1 à EB7.7 et EB8.1 à EB8.8. 

L’analyse se limite à la partie « Compréhension de l’écrit ». Les questions de grammaire qui 

ne servent pas directement la construction du sens et les sujets de production écrite ne sont pas 

pris en compte. 

Les textes supports sont de nature variée : récits littéraires, textes explicatifs ou de vulgarisation 

et textes documentaires ou informatifs. L’objectif n’est pas de constituer un échantillon 

représentatif au sens statistique, mais un ensemble suffisamment diversifié pour mettre en 

évidence des régularités et des variations dans la construction des questionnaires de CE. 

Un petit corpus comparatif de trois jeux de questions (Q1, Q2, Q3) élaborés pour des classes 

de 5ᵉ/4ᵉ dans un établissement libanais homologué appliquant le programme français complète 

le corpus principal. Ces trois questionnaires, porteurs de textes variés (récit de fiction, poème 

lyrique, récit de voyage), proposent davantage de questions d’interprétation, de lecture littéraire 

et de jugement argumenté. Ils ne sont pas intégrés au codage systématique, mais mobilisés 

ponctuellement pour éclairer ou nuancer les profils dégagés. 

3.3. Grille d’analyse : trois axes complémentaires 
La grille d’analyse croise les trois axes théoriques présentés en section II : 

- Axe 1 : niveaux de compréhension 

Chaque question (y compris les sous-items) est codée selon le niveau dominant qu’elle exige : 

littéral (LIT), inférentiel (INF), interprétatif (INT) ou critique (CRI). Lorsque plusieurs 

niveaux sont sollicités, on retient le niveau le plus élevé effectivement requis pour répondre. 

On calcule ensuite, pour chaque questionnaire, la répartition des items selon ces quatre 

niveaux. 

- Axe 2 : figure du lecteur 

Chaque question est codée en fonction de la posture dominante qu’elle suppose : lecteur 

exécutant, déférent, interprète ou sujet lecteur, au sens de la typologie présentée plus haut. On 

calcule, pour chaque questionnaire, la proportion de questions relevant de chaque figure, ce 

qui permet d’identifier la figure dominante et d’éventuelles figures secondaires. 
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- Axe 3 : composantes de compétences transversales 

 

 Trois1 dimensions sont prises en compte dans ce dernier axe : 

- HOTS de compréhension (présence d’analyse, d’inférences multiples, d’interprétations 

d’éléments implicites, d’organisation / synthèse, de justifications systématiques) ; 

- Dimension socio-émotionnelle / éthique (questions sur émotions, dilemmes, enjeux de 

société, jugements motivés) ; 

- Régulation, métacognition et fonctions exécutives (consignes structurant le parcours de 

lecture, exigence de justification, invitations à relire, vérifier, expliciter sa démarche). 

3.4. Procédure de codage, profils et limites 
Le codage a été réalisé en deux passages : une première application exploratoire de la grille, 

suivie d’ajustements sur certaines distinctions fines (notamment entre lecteur déférent et lecteur 

interprète, et entre HOTS de compréhension et véritable dimension critique), puis un second 

passage utilisant la version stabilisée. Un codage multi-juges permettrait ultérieurement de 

tester la robustesse de la grille et d’objectiver l’accord inter-codeurs, mais cela dépasse le cadre 

de cet article. 

À partir des codages question par question, des profils sont construits au niveau de chaque 

questionnaire sur chacun des trois axes, en utilisant une échelle à quatre niveaux : 

- ND : absence ou une seule occurrence ; 

- N1 : présence minimale (quelques questions isolées, non structurantes) ; 

- N2 : présence modérée (dimension clairement présente, mais noyée parmi d’autres tâches) 

- N3 : présence forte et structurante (dimension organisant le questionnaire et touchant une 

part importante des questions). 

Les combinaisons de ces codages révèlent des profils implicites (par exemple : « profil 

INF/INT à lecteur déférent, HOTS modérés, régulation faible, sujet lecteur absent »), mobilisés 

dans l’analyse des résultats. 

 

4. Résultats 
L’analyse des quinze questionnaires permet de dégager des tendances convergentes sur les trois 

axes retenus. 

 
1-Notons que 2 et 3 sont regroupées dans une même colonne dans le tableau de codage 
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4.1. Niveaux de compréhension : montée en exigence de EB7 à EB8, critique 

marginale 
En EB7 (sept épreuves), la majorité des items relèvent d’une compréhension littérale ou d’une 

littéralité « élargie » (repérage d’informations explicites, identification de personnages, lieux, 

moments clés, reconstitution d’événements, remplissage de tableaux à partir d’éléments 

donnés). Des questions inférentielles apparaissent dans presque tous les questionnaires, mais 

de manière ponctuelle : expliquer une réaction, déduire une cause, reconstituer un lien logique 

ou temporel sur un segment réduit. Elles s’accompagnent rarement d’une reconfiguration 

globale du sens. La compréhension interprétative reste périphérique (quelques items d’idée 

principale, de message, d’interprétation d’un titre ou d’une expression). La compréhension 

critique, entendue comme mise à distance raisonnée d’un propos ou d’un point de vue, est 

quasiment absente. 

En EB8, les questions littérales restent présentes mais cèdent une place plus importante à des 

items inférentiels et interprétatifs. Les questionnaires sollicitent plus souvent les intentions et 

états mentaux des personnages, les relations causales entre événements, la compréhension d’un 

conflit ou d’un enjeu. Dans plusieurs épreuves, ces questions INF/INT deviennent structurantes 

: elles occupent une part significative du questionnaire et orientent la lecture vers un travail de 

sens plus approfondi, la littéralité servant davantage de point d’appui que d’horizon. 

La dimension critique demeure cependant limitée. Quelques questions invitent l’élève à se 

prononcer sur la pertinence d’un point de vue, à discuter des effets possibles d’un phénomène 

ou à émettre un jugement motivé sur une attitude, mais ces items sont peu nombreux et 

s’adossent rarement à des critères explicites (crédibilité, équilibre des points de vue). Ils 

relèvent davantage d’une prise de position ressentie que d’un véritable jugement critique au 

sens fort. 

Les trois questionnaires du programme français prolongent et accentuent la montée en exigence 

INF/INT : la compréhension littérale y est relativement peu visible et le cœur des épreuves 

porte sur la compréhension globale, la lecture des motivations et des valeurs, la mise au jour 

de la morale implicite ou la pertinence d’un titre. Ils montrent qu’il est possible de faire de la 

compréhension interprétative un axe central de l’évaluation. 

4.2. Figures du lecteur : domination du lecteur déférent, sujet lecteur quasi absent 

Le croisement des niveaux de compréhension avec la typologie des figures du lecteur met en 

évidence une tendance lourde : la figure dominante est celle du lecteur déférent, tandis que les 

postures de lecteur- interprète au sens fort et, plus encore, de sujet- lecteur restent minoritaires. 
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Dans presque tous les questionnaires, une part importante des items configure un lecteur 

exécutant : repérer / relever un mot, entourer la bonne réponse, compléter un tableau à partir 

d’informations explicites, relier/ faire correspondre. Ces tâches, très fréquentes en EB7 et 

encore présentes en EB8, installent un rapport au texte centré sur l’exécution de consignes, 

sans mise en forme explicite d’un parcours interprétatif. 

Au-delà de ces tâches de base, la plupart des questions – y compris celles qui mobilisent des 

opérations sophistiquées – configurent un lecteur déférent : la consigne suggère clairement la 

« bonne » lecture (questions du type « montre que… », « explique pourquoi… », « justifie 

que… »), et la réponse attendue confirme une interprétation tenue pour légitime. Même lorsque 

ces questions exigent des inférences ou l’analyse d’un indice linguistique, elles laissent peu de 

place à la pluralité des lectures : il s’agit de convoquer les « bons indices » pour ratifier une 

lecture encadrée. 

Les questions qui sollicitent un lecteur interprète au sens fort, c’est-à-dire autorisé à proposer 

une hypothèse de sens parmi plusieurs possibles à condition de la justifier, sont plus rares, 

surtout en EB7. On en trouve davantage en EB8, lorsqu’il s’agit d’interpréter une expression, 

une métaphore ou un titre sans imposer d’emblée le « bon » sens, ou de saisir la complexité 

d’un personnage ou d’une relation. Ces items introduisent une certaine initiative interprétative, 

mais restent localisés à quelques questions et ne structurent pas l’épreuve. 

La figure de sujet lecteur – l’élève reconnu comme lecteur singulier, invité à mobiliser ses 

émotions, ses valeurs et son expérience – est la plus fragile. En EB7, elle est quasiment absente. 

En EB8, quelques items invitent à se projeter (« et toi, que ferais-tu ? »), à se prononcer sur 

une attitude (« que penses-tu du comportement de… ? ») ou à relier un enjeu à des questions 

contemporaines (usage des écrans, environnement, justice), mais ces ouvertures restent 

marginales. Les questionnaires du programme français constituent un contrepoint intéressant : 

dans l’un d’eux, la compréhension culmine dans l’identification et la discussion d’une morale, 

et plusieurs questions invitent à relier le texte à des enjeux « pour aujourd’hui » ; la posture de 

sujet lecteur y est davantage assumée, sans supplanter la nécessité d’une compréhension fine 

du texte. 

4.3. Composantes de compétences transversales : HOTS présents, dimension 

socio-émotionnelle et régulation en retrait 
Le troisième axe concerne la manière dont les questionnaires de CE sollicitent certaines 

composantes des compétences transversales. 



Page 135 of 146                  Études Universitaires en Littérature et Sciences Humaines (20) Badria Rifai 
 

  
 HTTPS://WWW.UL.EDU.LB/ HTTP://CRESH.UL.EDU.LB/?PAGE_ID=3349 

Dans presque tous les questionnaires, et plus nettement en EB8, on observe une mobilisation 

de HOTS de compréhension : analyse de la structure du texte, inférences sur causes et 

conséquences, interprétation d’expressions ou de titres, organisation de l’information sous 

forme de tableaux ou de classements, demandes de justification à partir du texte. Ces 

traitements de niveau élevé sont plus discrets en EB7, où ils complètent des questions littérales, 

et plus structurants en EB8, où certains questionnaires s’articulent autour d’un ensemble 

cohérent d’items INF/INT. Les Q1–Q3 du programme français renforcent ce constat en 

sollicitant de manière plus systématique l’analyse d’arguments, la lecture d’une morale 

implicite ou la compréhension d’un renversement de situation. 

Les dimensions socio-émotionnelles et éthiques restent, en revanche, sous-exploitées au regard 

du potentiel des textes (récits de vie, conflits, thématiques liées à la santé, à l’environnement, 

aux relations familiales ou amicales). De nombreuses questions demandent de nommer une 

émotion ou de dire pourquoi un personnage est triste, inquiet ou en colère, sans ouvrir un espace 

de discussion plus large. Quelques questionnaires d’EB8 vont plus loin en invitant l’élève à 

porter un jugement sur une situation ou à réfléchir à des enjeux de justice, de responsabilité ou 

de solidarité, mais ces items demeurent ponctuels. Les questionnaires du programme français 

articulent un peu mieux compréhension des émotions, valeurs mobilisées et morale implicite, 

sans pour autant faire de cette dimension un axe structurant. 

La régulation / métacognition constitue un point faible du corpus. Dans la plupart des 

questionnaires, les questions s’enchaînent de manière linéaire, sans indication explicite de 

stratégie de lecture ni guidage du parcours. Les demandes de justification existent, mais restent 

souvent limitées à quelques items et peu reliées à une réflexion sur la démarche de 

compréhension. Quelques épreuves se distinguent par une organisation en étapes 

(compréhension globale, puis fine, puis interprétation d’une situation), par l’usage de tableaux 

qui obligent l’élève à structurer ses réponses ou par des demandes de justification plus 

systématiques (« à quoi le vois-tu ? », « quels indices t’y font penser ? »), mais ces dispositifs 

demeurent minoritaires. 

Enfin, la créativité au sens strict (produire quelque chose de nouveau à partir du texte : imaginer 

une autre fin, adopter un autre point de vue, proposer des solutions originales) est quasi absente 

de la partie CE. Quelques consignes invitent à proposer un titre ou à formuler un avis personnel, 

mais sans construire une démarche de pensée créative. Ce travail est vraisemblablement 

davantage déplacé vers la production écrite, hors périmètre de l’étude. 
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4.4. Profils typiques de questionnaires 
À partir des trois axes, plusieurs profils de questionnaires se dégagent : 

- Profil 1 : questionnaires « littéraux–inférentiels » à lecteur déférent (EB7 majoritaire) 

Les questions littérales dominent, les inférences sont présentes mais limitées et ponctuelles, la 

figure du lecteur déférent est fortement installée, les HOTS et les dimensions transversales 

restent modestes. 

- Profil 2 : questionnaires « inférentiels–interprétatifs » à lecteur déférent (EB8 dominant) 

Les questions INF/INT sont nombreuses et parfois structurantes, la compréhension littérale sert 

de socle, mais le lecteur déférent reste la figure dominante : l’élève reconstruit un sens souvent 

exigeant, mais fortement orienté. 

- Profil 3 : questionnaires plus structurants sur la régulation, ouvrant discrètement l’espace du 

sujet lecteur (profils minoritaires, proches du programme français) 

Certains questionnaires combinent des questions INF/INT avec des dispositifs de guidage de 

la démarche (tableaux, séquençage explicite, demandes de justification récurrentes) et 

comportent quelques items invitant l’élève à se situer ou à porter un jugement sur une situation. 

Ils exploitent davantage le potentiel socio-émotionnel des textes. Les Q1–Q3 du programme 

français se rapprochent de ce profil, en renforçant la dimension interprétative, en accordant 

plus de place au jugement personnel et à la morale implicite, et en invitant à relier les textes à 

des enjeux contemporains. 

Dans l’ensemble, les questionnaires de CE étudiés installent, au cycle 3, une compréhension 

de plus en plus exigeante sur le plan cognitif, surtout en EB8, tout en demeurant centrés sur 

une figure de lecteur largement déférent. Le lecteur sujet, la créativité et la régulation de la 

compréhension ne sont encore qu’esquissés. 

 

5. Discussion et conclusion 

5.1. Ce que ces profils donnent à voir de l’enseignement de la CE en FLEA 

Les résultats montrent que, dans les classes étudiées, la CE ne se réduit pas à un simple repérage 

: en particulier en EB8, les élèves sont régulièrement amenés à inférer, interpréter, organiser 

l’information et justifier leurs réponses. La CE apparaît ainsi comme un lieu de mobilisation 

de traitements de compréhension de niveau élevé, ce qui constitue un point d’appui important 

pour le développement de la pensée. 

Cette montée en exigence cognitive s’inscrit toutefois dans un cadre où domine la figure du 

lecteur déférent. Même lorsque les tâches sont complexes, elles visent majoritairement à 
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reconstruire un sens tenu pour légitime. Le texte est moins conçu comme un espace de 

négociation de sens que comme un support à interpréter « correctement ». La pensée critique 

au sens fort reste peu installée : les opérations qui la constituent (analyse, interprétation, 

justification) sont bien présentes, mais rarement organisées dans une architecture explicite de 

jugement fondé sur des critères. 

La figure du sujet lecteur est, elle aussi, peu sollicitée. Les textes mobilisés offrent pourtant un 

potentiel d’expérience subjective et de réflexion sur les valeurs, mais les questionnaires de CE 

laissent peu de place au lecteur comme sujet singulier. Les épreuves écrites qui fixent « ce qui 

compte » en CE valorisent principalement un lecteur qui retrouve l’interprétation attendue. 

Sous cet angle, la CE contribue de manière réelle mais partielle aux ambitions relatives aux 

compétences transversales : elle travaille certains composants cognitifs, mais encore peu la 

pensée critique au sens fort, la pensée créative, l’éducation socio-émotionnelle et la régulation 

métacognitive. 

5.1. Pistes pour la conception de questionnaires et pour la formation 
L'analyse entreprise ne vise pas à juger les productions des enseignants, mais à ouvrir des pistes 

de travail sur la conception des questionnaires de CE comme levier pour les compétences de 

lecture et les compétences transversales. 

Une première piste consiste à diversifier les focales sans renoncer à l’exigence : conserver des 

questions littérales nécessaires pour sécuriser l’accès à l’explicite, mais installer plus 

systématiquement des questions inférentielles et interprétatives structurantes, et introduire, 

même en nombre limité, des questions de compréhension critique appuyées sur quelques 

critères simples (cohérence, crédibilité, éthique…). 

Une deuxième piste consiste à créer un espace identifié pour le lecteur interprète et le sujet 

lecteur : réserver, dans chaque questionnaire, quelques items qui reconnaissent la possibilité de 

réponses multiples dès lors qu’elles sont argumentées, et au moins une question qui fait place 

à une prise de position réfléchie de l’élève à partir du texte. De tels items signalent que 

comprendre un texte ne se réduit pas à retrouver une interprétation « officielle ». 

Une troisième piste concerne la régulation et la métacognition : structurer la partie CE en 

quelques phases explicites (compréhension globale, fine, interprétation, retour réflexif), 

introduire des consignes qui rendent visible la démarche (« repère d’abord… », « vérifie que… 

»), et associer certaines questions à des demandes d’explicitation des indices utilisés. Ces choix 

restent compatibles avec le format d’une évaluation, tout en contribuant à faire de la CE un lieu 

d’apprentissage des stratégies. 
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Enfin, la mise en œuvre durable de ces pistes suppose un travail en formation d’enseignants : 

analyse de questionnaires existants à l’aide de grilles comme celle proposée, comparaison de 

profils contrastés (corpus principal / corpus suivant le programme français ou autres), réécriture 

ciblée d’items (passage d’un lecteur exécutant à un lecteur interprète, introduction d’une 

question critique, etc.) et articulation de ces ajustements avec les exigences des programmes et 

des évaluations nationales ou internationales. 

5.2. Limites et perspectives 
Les principales limites tiennent (1) à la taille restreinte et au caractère aléatoire du corpus, qui 

ne permet pas de généraliser les résultats à l’ensemble du système ; (2) à la focalisation sur les 

questionnaires de CE comme objets écrits, sans prise en compte des usages en classe ; (3) au 

caractère indirect de l’observation des compétences transversales, approchées par les questions 

proposées et non mesurées chez les élèves. 

Mais au-delà de ces limites, plusieurs prolongements se dessinent : 

- Élargir l’analyse aux épreuves officielles et aux évaluations standardisées, pour examiner les 

alignements et décalages entre évaluations de référence et questionnaires ordinaires. 

- Intégrer la partie « production écrite », notamment lorsqu’elle prolonge la CE, afin de saisir 

comment argumentation, réécriture et créativité sont travaillées à partir des textes. 

- Articuler l’analyse des questionnaires de CE avec des observations de classe et des entretiens 

d’enseignants, de manière à confronter les attentes inscrites dans les dispositifs aux pratiques 

effectives et aux appropriations par les élèves. 

- Sur le plan méthodologique, tester la grille proposée dans des dispositifs de codage multi-juges 

et dans d’autres contextes afin d’en éprouver la transférabilité. 

 

6. Conclusion  

En s’appuyant sur quinze questionnaires de compréhension de l’écrit en français FLEA au 

cycle 3, complétés par trois questionnaires comparatifs issus du programme français, cette 

étude a cherché à rendre visible ce que ces outils donnent effectivement à faire aux élèves 

lorsqu’ils « comprennent un texte » en contexte scolaire. 

Les analyses montrent que les questionnaires étudiés installent des exigences cognitives non 

négligeables, surtout en EB8 : les élèves y sont amenés à dépasser le repérage pour inférer, 

interpréter et justifier. Mais ces opérations se déploient majoritairement dans le cadre d’une 

lecture déférente, orientée vers la reconstruction d’un sens attendu, tandis que les postures de 

lecteur- interprète au sens fort et de sujet lecteur demeurent marginales. Sous cet angle, la CE 
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contribue de manière réelle mais partielle aux ambitions relatives aux compétences 

transversales du XXIᵉ siècle. Le petit corpus comparatif suggère qu’un autre équilibre est 

possible, dans lequel interprétation, jugement personnel et travail des valeurs occupent une 

place plus centrale. 

Plutôt que d’opposer prescriptions curriculaires et pratiques de classe, l’étude invite à 

considérer les questionnaires de CE comme des objets de travail privilégiés. En retravaillant 

les niveaux de compréhension, les figures du lecteur et les composantes transversales 

mobilisées, il devient possible d’ouvrir progressivement, au cœur même des évaluations 

ordinaires, un espace pour une lecture à la fois plus exigeante, plus réflexive et plus habitée par 

les sujets lecteurs que l’école dit vouloir former. 
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Annexes : Exemples de codage  

a. Exemple : EB8 – Le Mystère de la chambre jaune (G. Leroux) 

Item (énoncé) 

Niveau de 
compréhen
sion 
principal 

Figure 
du 
lecteur 
domina
nte 

HOTS 
Socio-
émotionnel / 
Régulation 

Commentaire 
de codage 
(résumé) 

1. D’où ce texte est-
il extrait ? Qui en est 
l’auteur ? 

LIT 
Lecteur 
exécuta
nt 

ND ND 

Repérage 
paratextuel 
explicite (titre, 
auteur). 

2a. Le genre de ce 
texte est : 
autobiographie / 
récit policier / pièce 

INT 
Lecteur 
interprèt
e 

N2 
(catégorisatio
n de genre à 
partir du titre, 

ND 

Reconnaissance 
du récit policier à 
partir du 
paratexte et de la 

https://doi.org/10.1006/cogp.1999.0734
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de théâtre (justifier 
par le paratexte). 

contexte 
d’enquête, 
tentative 
d’assassinat) 

situation 
d’enquête. 

2b. Le narrateur 
dans ce texte est : 
Mathilde / G. 
Leroux / le père 
Jacques (justifier par 
le paratexte). 

INF 
Lecteur 
interprèt
e 

N1 (inférence 
sur l’identité 
du “je” à 
partir du 
paratexte) 

ND 

Inférence de 
l’identité du 
narrateur “je” à 
partir du 
paratexte. 

3. Qui sont Bernier 
et sa femme ? LIT 

Lecteur 
exécuta
nt 

N1 (repérage 
+ 
reformulation
) 

ND 

Reformulation 
d’une 
information 
explicite (« les 
concierges du 
château »). 

4. Repérez un champ 
lexical dans le texte 
et relevez les 
expressions 
relatives. 

INF 
Lecteur 
interprèt
e 

N2 
(regrouper 
plusieurs 
mots autour 
d’un même 
domaine) 

ND 

Regroupement 
de termes autour 
d’un même 
champ lexical 
(violence, crime, 
sang…). 

5a. V/F + citer : « La 
fenêtre de la 
chambre était brisée. 
» 

LIT Lecteur 
déférent 

N1 
(vérification 
d’une 
affirmation 
par 
confrontation 
au texte) 

N1 (régulation 
: retour au 
texte imposé) 

Vérification d’un 
énoncé faux par 
retour au texte et 
citation 
justificative. 

5b. V/F + citer : « La 
victime dormait 
quand le crime a eu 
lieu. » 

INF Lecteur 
déférent 

N1 (inférence 
simple à 
partir de « on 
avait arraché 
mademoisell
e de son lit ») 

N1 

Inférence à partir 
de « arraché de 
son lit » en 
confrontant 
l’énoncé à la 
phrase du texte. 

6. D’après la 
description de la 
chambre, qu’est-ce 
qui montre qu’il y 
avait eu un acte de 
violence ? 

INF 
Lecteur 
interprèt
e 

N2 (sélection 
et mise en 
relation 
d’indices de 
bagarre) 

ND 

Sélection et mise 
en relation 
d’indices pour 
reconstruire la 
scène de 
violence. 

7. Quelle était la 
réaction du père à la 
vue de sa fille ? 

INF 
Lecteur 
interprèt
e 

N2 (inférence 
sur l’émotion 
à partir des 
gestes et 
paroles) 

N2 (socio-
émotionnel : 
désespoir, 
angoisse) 

Inférence du 
désespoir du père 
à partir de gestes 
et paroles. 

8. Quels sont les 
indices laissés par le 
criminel, retrouvés 
par le narrateur ? 

LIT / 
organisation 

Lecteur 
exécuta
nt 

N1 (repérage 
multiple 
d’éléments 
matériels) 

ND 

Repérage et liste 
d’indices 
matériels 
explicites (sang, 
béret, traces de 
pas…). 
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9. À votre avis, en 
quoi le fait que la 
victime respire 
encore était-il 
intéressant pour 
l’enquête ? 

CRI Sujet 
lecteur 

N2 (mise en 
relation de la 
situation avec 
la suite 
possible de 
l’enquête) 

N1 (régulation 
/ point de vue 
d’enquêteur) 

Mise en relation 
de la situation 
avec l’enquête : 
une victime 
vivante peut 
témoigner et 
orienter 
l’identification 
du criminel. 

10. Indiquez le type 
de discours dans : « 
C’est alors que j’ai 
eu une inspiration : 
“L’assassin se sera 
introduit par la 
fenêtre, m’écriai-je, 
je vais à la fenêtre !” 
» et repérez ses 
indices. 

INT 
Lecteur 
interprèt
e 

N2 (analyse 
d’un mélange 
narration / 
discours 
direct et de 
ses 
marqueurs) 

N1 (régulation 
: réflexion sur 
le 
fonctionnemen
t du texte) 

Distinction récit / 
discours direct à 
partir de leurs 
marqueurs 
(guillemets, 
verbes de parole, 
1ʳᵉ personne). 

11. Précisez le temps 
verbal de chacun des 
verbes soulignés et 
indiquez leurs 
valeurs : « Je vis 
bien qu’on n’avait 
pas touché à la 
fenêtre comme je 
l’avais fermée moi-
même, la veille au 
soir. » 

INT 
Lecteur 
interprèt
e 

N2 (analyse 
du système 
verbal 
narratif et de 
l’antériorité) 

ND 

Identification 
passé simple / 
plus-que-parfait 
pour établir les 
rapports 
d’antériorité dans 
le récit. 

 

b. Exemple : Questionnaire EB7 – “Manque de sommeil chez les adolescents” 
 

Item 
(énoncé) 

Niveau de 
compréhen
sion 
principal 

Figure 
du 
lecteur 
dominan
te 

HOTS 
Socio-
émotionnel / 
Régulation 

Commentair
e de codage 
(résumé) 

1. Quel est le 
genre de ce 
texte ? Justifiez 
votre réponse à 
partir de trois 
indices. 

INT Lecteur 
interprète 

N2 
(catégorisation 
du genre + 
justification 
par 3 indices : 
paratexte « 
Santé 
magazine », 
ton explicatif, 
sous-titres, 
présent de 
vérité 
générale…) 

N1 (régulation 
: obligation de 
mobiliser 3 
indices pour 
étayer la 
réponse) 

Reconnaître 
l’article de 
presse de 
vulgarisation et 
le justifier par 
trois indices 
textuels/paratex
tuels. 
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2. Quel est le 
type de phrases 
utilisé pour les 
intertitres ? À 
quoi sert-il ? 

INT Lecteur 
interprète 

N2 (analyse 
de la forme 
des intertitres 
et de leur 
fonction) 

N1 (socio-
émotionnel/ré
gulation léger 
: appel / 
conseil aux 
adultes) 

Identifier 
l’injonctif 
(impératif, « ! 
») et 
l’interpréter 
comme appel / 
conseil adressé 
aux parents. 

3a. « Santé 
magazine » est 
un : quotidien / 
mensuel / 
annuel. 

INF Lecteur 
exécutant 

N1 (inférence 
à partir du 
paratexte : n°, 
date, nature du 
support) 

ND 

Déduire « 
mensuel » à 
partir de la 
mention « n° 
326, février 
2003 » et du 
type de 
support. 

3b. Le titre 
annonce le 
thème : des 
élèves qui 
négligent leurs 
leçons / des 
ados qui ne 
dorment pas 
suffisamment / 
des jeunes qui 
passent de 
longs moments 
devant les 
écrans. 

INT Lecteur 
interprète 

N1 
(interprétation 
simple du 
thème à partir 
du titre + 1er 
paragraphe) 

ND 

Choisir « des 
ados qui ne 
dorment pas 
suffisamment » 
en reliant titre 
et première 
phrase. 

3c. L’enquête 
menée par 
l’Inserm 
montre que : la 
moitié des 
ados… / deux 
ados sur 
quatre… / trois 
ados sur cinq… 

LIT Lecteur 
exécutant 

N1 (repérage 
d’une 
information 
chiffrée) 

ND 

Restituer 
précisément « 
trois 
adolescents sur 
quatre » (item 
didactiquement 
problématique, 
mais ciblant le 
repérage du 
chiffre). 

4a. Qui est-ce « 
Françoise 
Delormas » ? 

LIT Lecteur 
exécutant 

ND (repérage 
direct) ND 

Repérer une 
information 
explicite 
(pédiatre, 
directrice de 
Prosom). 

4b. À son avis, 
quelles sont les 
raisons du 
manque de 
sommeil chez 
les adolescents 
? 

INF Lecteur 
déférent 

N2 (repérage 
et 
réorganisation 
de plusieurs 
causes : retard 
de phase, 
activité 
physique 

N1 (socio-
émotionnel 
léger : stress, 
angoisse, 
excitants, sans 
jugement 
demandé) 

Synthétiser 
plusieurs 
facteurs en les 
attribuant au 
point de vue du 
médecin 
(lecture 
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insuffisante, 
hyperexcitabil
ité, 
programmes 
chargés, 
excitants, 
angoisses…) 

“légitime” du 
problème). 

4c. Relevez le 
connecteur 
logique qui les 
a introduites. 

LIT Lecteur 
exécutant 

ND (repérage 
d’un 
connecteur) 

ND 

Relever un 
connecteur 
introduisant la 
série de causes 
(ex. « 
Ajoutez… »). 

5a. Quelles 
sont les deux 
solutions 
proposées par 
Dr Delormas 
pour lutter 
contre le 
manque de 
sommeil ? 

INF Lecteur 
interprète 

N2 (repérage 
ciblé + 
réorganisation 
de deux 
recommandati
ons) 

N1 (socio-
émotionnel 
léger : lien 
avec hygiène 
de vie, comme 
contenu 
“docteur”) 

Identifier et 
reformuler 
deux pistes 
d’action : 
grasse matinée 
et 
chronothérapie 
pour recaler les 
rythmes. 

5b. Quel est le 
mode du verbe 
« N’hésitez pas 
» ? Précisez-en 
sa valeur. 

INT Lecteur 
interprète 

N2 (analyse 
du mode/verbe 
+ valeur 
injonctive) 

N1 (socio-
émotionnel/ré
gulation : 
conseil aux 
parents) 

Reconnaître 
l’impératif et 
l’interpréter 
comme conseil 
/ injonction à 
laisser dormir 
les adolescents. 

5c. À quoi 
servent les 
deux points à la 
ligne ? 

INT Lecteur 
interprète 

N2 (analyse 
de la 
ponctuation 
comme 
marqueur 
logique) 

ND 

Expliquer que 
les deux points 
introduisent 
une explication 
/ conséquence 
de la 
conclusion. 

6. Quel est le 
temps verbal 
dominant ? 
Quelle est sa 
valeur ? 

INT Lecteur 
interprète 

N2 (analyse 
du temps 
dominant – 
présent de 
l’indicatif – et 
de sa valeur) 

ND 

Identifier le 
présent de 
vérité générale 
/ d’énoncé 
scientifique 
typique d’un 
texte explicatif. 

7. Relevez le 
champ lexical 
approprié au 
thème (au 
moins 6 
termes). 

INF Lecteur 
interprète 

N2 
(organisation 
lexicale autour 
du domaine du 
sommeil) 

ND 

Regrouper des 
termes liés au 
sommeil, à la 
fatigue, aux 
rythmes 
biologiques. 

8. Ce texte est 
écrit pour : 
raconter une 
aventure… / 
expliquer les 

CRI 

Lecteur 
déférent 
(proto-
critique) 

N2 
(identification 
de la visée du 
texte : 
expliquer 

N1 (socio-
émotionnel/ét
hique léger : 
sensibilisation 

Identifier la 
visée 
dominante 
(explicative 
avec 
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causes du 
manque de 
sommeil en 
proposant des 
solutions / 
convaincre les 
ados à dormir 
tôt. 

causes et 
proposer 
solutions) 

à la santé et au 
bien-être) 

recommandatio
ns) et la 
distinguer d’un 
simple récit ou 
d’une 
injonction 
directe aux 
adolescents. 

 

c. Exemple : Questionnaire 3- programme français - Un jour d’été en Arménie  

Item (énoncé) 
Niveau de 
compréhensi
on principal 

Figure du 
lecteur 
dominant
e 

HOTS 
Socio-
émotionnel / 
Régulation 

Commentaire 
de codage 
(résumé) 

1. De quelle 
œuvre ce texte 
est-il extrait ? 
Qui en est 
l’auteur ? 

LIT Lecteur 
exécutant ND ND 

Repérage 
paratextuel 
(titre de 
l’œuvre, 
auteur). 

2. À quel genre 
de récit on 
s’attend suite à 
la lecture du 
titre de ce texte 
? 

INT Lecteur 
interprète 

N1 
(anticipation 
de genre à 
partir du titre / 
paratexte) 

ND 

Anticiper un 
récit de voyage 
à partir du titre 
et du paratexte. 

3. Quel est le 
statut de la 
narratrice dans 
ce texte ? 
Justifiez votre 
réponse. 

INT Lecteur 
interprète 

N2 (analyse 
du statut de la 
narratrice + 
justification) 

ND / N1 

Identifier une 
narratrice-
personnage à la 
1ʳᵉ personne et 
le justifier par 
des indices 
d’énonciation. 

4. Relevez dans 
le texte tous les 
noms de lieux : 
la narratrice 
connaît-elle 
bien le pays ? 
Justifiez votre 
réponse. 

INF Lecteur 
interprète 

N2 (relevé + 
mise en 
relation de 
toponymes) 

ND 

Relever les 
toponymes et 
en inférer une 
bonne 
connaissance/d
ocumentation 
du pays. 

5. Quel moyen 
la villageoise 
utilise-t-elle 
pour 
communiquer 
avec la 
narratrice ? 
Justifiez votre 
réponse. 

INF Lecteur 
interprète 

N2 (inférence 
sur le mode de 
communicatio
n) 

N2 

Inférence d’une 
communication 
surtout non 
verbale (gestes, 
humour, 
décalage 
culturel). 

6. Que nous 
révèle la 
description des 
villageoises sur 

INT Lecteur 
interprète 

N2 
(interprétation 
culturelle à 
partir de 

N2 

Interpréter les 
descriptions 
vestimentaires 
comme indices 
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les traditions 
du pays ? 
Justifiez votre 
réponse. 

détails 
descriptifs) 

de traditions et 
de modes de 
vie. 

7. Quel 
sentiment 
l’Arménie fait-
elle naître chez 
la narratrice ? 
Justifiez votre 
réponse. 

INF Lecteur 
interprète 

N2 (lecture 
fine des 
indices 
affectifs) 

N3 

Lire un 
sentiment mêlé 
(mélancolie, 
frisson, 
fascination) à 
partir du 
lexique affectif 
et des notations 
de ressenti. 

 

 


