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 Motto: ,, Le vrai instituteur est l’homme qui se libère de tous les obstacles l’empêchant de 

comprendre l’enfant; chercher à devenir toujours meilleur ne suffit pas". 

(Maria Montessori, 1991) 

 Le présent ouvrage, fruit de ma collaboration avec le professeur coordinateur, est structuré 

en deux grandes sections: la première présente  les justifications théoriques (3 chapitres), alors 

que la seconde traite de l’investigation didactique sur “Les démarches expérimentales dans le 

contexte des stratégies semi-globales et des projets thématiques” (quatre chapitres).  

 La première partie valorise les aspects projectifs de l’intégration curriculaire dans 

l’enseignement élémentaire, compte tenu des aspects méthodiques dans l’utilisation des projets et 

des portefeuilles, des éléments de développement du langage oral et écrit, de la spécificité du 

processus d’acquisition de la lecture-écriture, des exemples de méthodes pour le développement 

des compétences en lecture. La deuxième partie de l’ouvrage porte principalement  sur 

l’investigation didactique proprement dite, y compris les implications d’une recherche bien 

conçue et structurée.  

L’INTRODUCTION DANS LE PROBLÈME ÉTUDIÉ – L’IMPORTANCE ET LA 

PERTINENCE DU THÈME offre la motivation du choix du thème d’étude et présente  

l’approfondissement des études menées. Malgré les nombreux changements dans l’enseignement 

scolaire pendant les dernières décennies, les rapports de la Banque Mondiale mettent en évidence 

un des principaux problèmes de la Roumanie: la qualité précaire du système d’éducation.  

Les problèmes de l’éducation au niveau de l’enseignement scolaire ressortent clairement 

des résultats aux tests internationaux  PIRLS et PISA. 
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PIRLS est une évaluation internationale ayant démarré en 2001, déroulée tous les cinq ans 

avec les élèves de la IVe classe, ayant pour but de constater le niveau de l’apprentissage de la 

lecture en tant qu’instrument de travail intellectuel.  Les élèves roumains testés PIRLS ont un âge 

moyen de 10,9 ans. Cette évaluation se propose d’aider aux pays participants de prendre des 

décisions réalistes pour améliorer l’enseignement et l’apprentissage de la lecture en tant 

qu’instrument de travail intellectuel et d’étude tout au long de la vie. Ainsi, grâce à leurs bonnes 

performances relevées par le test PIRLS, les élèves témoignent du fait qu’ils lisent, comprennent 

et interprètent des informations comprises dans des textes d’environ 800-900 mots.  PIRLS  met 

en évidence les résultats des élèves sur quatre niveaux: expérimenté (625), avancé (550), 

intermédiaire (475) et de base (400). Suite aux évaluations PIRLS, la Roumanie a remporté, en 

2011, 502 points, en 2006 – 489 points et en 2001 – 512 points.  

Dans la hiérarchie générale, la Roumanie a occupé en 2001  la place 33 sur 49 pays 

participants, en 2006 – la place 36 sur 45 pays participants et en 2001 – la place 22 sur 35 pays 

participants. Il est facile à observer que le résultat le plus faible fut remporté en 2006 : une 

diminution de 23 points, par rapport à l’évaluation ultérieure, un échec réparé par les résultats de 

l’évaluation de 2011, lorsque l’on a dépassé le niveau accepté, de référence, de 500 points.  

Les tests PISA évaluent  ”la performance par rapport aux objectifs fondamentaux des 

systèmes d’éducation et pas par rapport au processus d’enseignement-apprentissage d’un corpus 

de savoirs enseignés dans les établissements scolaires.” Les tests PISA se proposent d’évaluer 

l’efficacité des systèmes d’éducation, c’est-à-dire de déterminer la mesure dans laquelle les 

élèves acquièrent, en fin de cycle scolaire obligatoire, les trois types d’alphabétisation: en 

mathématiques, en sciences et en lecture. Ce qui compte dans ce cas et ce que les tests PISA 

mesurent,  ce sont les compétences à caractère plus général, développées pour que l’élève puisse 

comprendre et mettre en œuvre les idées apprises à l’école, afin de trouver des solutions aux 

problèmes et aux situations rencontrées dans la vie réelle. (OECD-PISA Le rapport national sur 

la mise en œuvre du programme: 2005-2006, Bucarest, 2006, p 13).  

Les deux sondages mettent en vedette deux stages différents dans le processus 

d’approcher la lecture.  PIRLS s’adresse aux enfants de l’enseignement élémentaire et évalue les 

compétences de lecture nécessaires pour la transition vers le „lire pour apprendre” (Mullis et 

autres ; 2007).  De l’autre part, l’objectif PISA est celui d’évaluer à quel point les élèves  ont 

acquiert les connaissances et les compétences nécessaire pour leur vie d’adulte. Le sondage  se 
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propose de constater la mesure dans laquelle les élèves disposent des habiletés de lire et de 

comprendre ce qu’ils ont lu. Ces habiletés prouvent leur plus grande utilité pendant cette période 

de vie particulière, de transition vers le marché de travail ou vers les phases d’éducation 

ultérieures à l’enseignement obligatoire.  Le contrôle de la capacité de lecture constitue aussi un 

indicateur de la manière dont les élèves sont préparés à faire face à la vie sociale, à 

l’embauchement et au fonctionnement sur le marché du travail. (OECD, 2009b). 

La Roumanie a enregistré un niveau considérablement inférieur à tous les autres pays 

participants de l’UE. Les scores moyens de ces pays ont été de 60 points inférieurs à la moyenne 

de l’UE. C’est dans ces mêmes pays que l’on a réenregistré les plus faibles résultats en 2000 et 

qu’en 2009 leurs scores moyens ont été presque les mêmes.   

A partir de ces résultats nullement satisfaisants, nous avons initié une étude dans le but 

d’identifier les causes les ayant générés. C’est dans ce sens que nous avons proposé et 

expérimenté, en tant qu’intervention didactique, l’enseignement de la lecture-écriture par 

l’utilisation des stratégies semi-globales et des projets thématiques.  

Chapitre II. L’INTÉGRATION CURRICULAIRE – ESSENCE, EXIGENCES, 

MODÈLES D’INTÉGRATION présente des aspects concernant l’intégration curriculaire, 

l’impact de l’intégration curriculaire sur le développement des compétences en communication, 

la description des repères méthodiques dans la mise en œuvre des activités de type intégré basées 

sur des projets et portefeuilles.   

L’intégration curriculaire pourrait être  décrite comme:  

- une approche du processus enseignement-apprentissage-évaluation, basée autant sur la 

philosophie que sur la pratique, définie comme une démarche curriculaire favorisant, d’une 

manière volontaire et simultanée, le développement  des connaissances, des habiletés, des 

attitudes et des valeurs intra- ou interdisciplinaires, dans le but d’assurer une plus profonde 

compréhension des idées clef; au cas où les composantes du curriculum sont interconnectées 

d’une manière cohérente, l’intégration curriculaire est réalisée  autant par les élèves que par les 

enseignants; 

- l’action de faire interagir divers éléments pour constituer un entier, un entier supérieur, unitaire, 

fonctionnel et harmonieux.  

L’intégration curriculaire prouve ses bénéfices surtout pour les classes para élémentaires 

et élémentaires, grâce aussi bien aux particularités d’âge spécifiques des élèves, qu’à la manière 
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d’organiser l’enseignement. A partir du collège, des enseignants spécialisés par disciplines 

d’étude donnent les cours, ce qui rend difficile l’intégration basée sur les contenus. Pour des 

disciplines d’étude différentes,  une équipe de maximum deux enseignants pourrait, à la rigueur, 

donner des cours à l’intérieur de la même aire curriculaire. Pour l’enseignement secondaire, la 

transdisciplinarité se fait sentir dans les concours inter- et transdisciplinaires, inclus dans le 

calendrier du Ministère de l’Education.  

Parmi les avantages didactiques de l’intégration curriculaire (pour les classes IE-IVe), 

citons:  

- la permissivité et la flexibilité didactiques: l’intégration curriculaire permet aux enseignants de 

gérer aussi bien le développement des compétences clef que la compréhension dépassant les 

directions d’action adoptées ou les contenus enseignés;  

- l’utilisation prioritaire des savoirs et des expériences: le choix des connexions significatives 

entre les contenus abordées incite l’élève vers une connaissance basée sur ses propres 

expériences et savoirs, assure le progrès de son apprentissage ainsi que l’enrichissement de sa 

vision holistique sur le monde;   

- l’intégration unitaire des contenus de l’étude: l’intégration curriculaire permet aux élèves de 

développer une image unitaire du curriculum et d’élargir le contexte de l’apprentissage au-delà 

des frontières de contenu des différentes disciplines d’étude;   

- l’amélioration de la perception sur la vie réelle: un curriculum organisé en manière holistique 

permet de refléter le monde réel plus fidèlement et agit sur la manière dont l’enfant apprend à la 

maison, en famille, en collectivité ou dans la communauté;  

- l’adaptation à la manière de penser de l’élève: les recherches sur le fonctionnement du cerveau 

prouvent le fait que les jeunes élèves sont capables d’assimiler plus d’informations en les traitant 

et remettant en ordre simultanément.  

Une approche intégrée du curriculum suppose avoir géré les démarches didactiques 

suivantes:   

- concevoir des savoirs ou des compétences  intégratrices;  

- identifier des unités thématiques dans l’élaboration du curriculum;  

- organiser une activité d’apprentissage intégratrice;  

- recourir à des formes d’organisation et des moyens le plus adaptées à ce type d’activité;  
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- identifier et exploiter les relations entre les concepts, les phénomènes et les processus de divers 

domaines;  

- corréler en permanence les situations d’apprentissage avec l’expérience de vie et le niveau 

d’évolution de l’élève;  

- illustrer en permanence l’applicabilité des résultats de l’apprentissage sur la vie quotidienne et 

ses défis.  

La compréhension des différents domaines ainsi que la connexion intentionnée des 

résultats de l’apprentissage par un concept régulateur assure l’intégralité conceptuelle du contenu 

de la discipline d’étude. Les particularités du curriculum intégré sont mises  en évidence par son 

niveau de structuration et intégration. La littérature de spécialité identifie, dans ce sens, les 

niveaux suivants: la monodisciplinarité, la pluridisciplinarité, la multidisciplinarité.  

A partir des deux travaux de référence parus dans l’espace européen – Le cadre européen 

de référence et Le portefeuille européen -  pour ce qui est de l’aire curriculaire Langue et 

communication, le profil de compétences de l’élève en fin du cycle élémentaire pourrait être 

présenté comme suit:  

- il utilise d’une manière correcte et efficace la langue roumaine;  

- il manie les messages verbaux et non verbaux accessibles à son âge, il produit et transmet 

des messages exprimant des idées, des expériences et des sentiments divers;  

- il régit sa propre communication en vue de l’adapter à différents contextes  scolaires ou 

sociaux, il se rapporte correctement aux personnes contactées, il assume des rôles à 

l’école et dans la société;  

- il utilise des techniques de communication appropriées dans des situations variées.  

Achever ce profil suppose recourir à  un modelé communicatif-fonctionnel à l’intérieur de 

cette aire: un curriculum du type „liée”, dû, d’une part à une approche intégrée des sous-

disciplines lecture, écriture, grammaire, communication et, de l’autre, au système technique 

intégratif, complémentaire aux autres disciplines d’étude, soit un curriculum du type „nid” ou 

„partagé”, favorisant la consolidation des savoirs, des capacités et des habiletés d’un élève dirigé 

ainsi vers un raisonnement inductif, analogique.  

Voici deux stratégies d’implémentation des activités intégrées, spécifiques aux activités 

du type intégré: le Projet et le Portefeuille.   
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Le projet  est, à la fois, une stratégie d’apprentissage impliquant activement les enfants 

dans une investigation basée sur la coopération (Branstord et Stein, 1996), destinée à exercer les 

capacités nécessaires au futur adulte dans une société démocratique et une méthode d’évaluation.   

Apprendre à travers les projets constitue une des idées pédagogiques n’ayant que 

récemment et en dépit de leur considérable ancienneté acquiert une attention totale au niveau de 

la pratique didactique.   

C’est William Heard Kilpatrick (1918) qui a lancé la proposition d’apprendre à travers 

des projets choisis et développes avec des enfants.   

Le projet représente une méthode interactive pour enseigner-apprendre, impliquant, en 

principe, une micro recherche ou bien l’investigation systématique d’un sujet d’intérêt pour les 

élèves (Ciolan, L., 2008).  La méthode du projet, telle qu’elle est connue dans la littérature 

roumaine de spécialité, suppose l’implication active des élèves pendant toutes les activités 

déroulées, couronnée par un „produit”: un dossier thématique, un portefeuille, la solution d’un 

problème, une exposition, une collection etc.   

Le projet est une activité personnalisée: les élèves décident non seulement du contenu, 

mais aussi de la forme de présentation de ce contenu. Les projets supposent une démarche 

intégrée, comprenant la contribution de chacun. De cette manière, les projets:  

- offrent de bonnes opportunités pour des approches interdisciplinaires;  

- facilitent le travail de groupe et l’apprentissage par coopération;  

- développent les capacités d’investiguer et d’organiser les informations;  

- rehaussent la motivation pour l’étude par le recours aux situations de la vie quotidienne et par 

l’implication des élèves;  

- facilitent l’utilisation des méthodes alternatives d’évaluation;  

- permettent d’identifier et d’exploiter diverses sources d’information et de documentation;  

- animent l’autonomie et la créativité pendant l’apprentissage;  

- offrent à chaque élève la possibilité de participer et de contribuer à l’achèvement des activités 

et du produit final.  

Le portefeuille constitue une méthode d’évaluation, destinée à refléter aussi bien 

l’évolution des élèves, que leurs performances.   

Le portefeuille est un instrument d’évaluation flexible, complexe et intégrateur, un 

soutien de l’étude individualisée, tout en habituant l’élève à planifier son apprentissage. Il donne 
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à l’élève la possibilité de se rendre familier avec les techniques de travail intellectuel et poursuit 

son progrès d’un semestre à l’autre.  

Chapitre II. ASPECTS THÉORIQUES ET PRATIQUES DANS LE PROCESSUS 

D’ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE DE LA LECTURE-ÉCRITURE PENDANT LE 

CYCLE ÉLÉMENTAIRE s’occupe des aspects concernant le développement des compétences 

en lecture-écriture, ainsi que des aspects liés aux facteurs et aux causes du syndrome de dyslexie-

dysgraphie.   

Pour la vie scolaire des élèves, la première période, celle où l’on met les bases du 

développement des compétences en lecture, est la plus importante. Les pages suivantes présentent 

quelques-unes des dimensions du processus d’instruction dans ce domaine: ce sont les aspects 

ayant la plus grande influence pendant les stades de début de l’acquisition des habilités 

nécessaires à la lecture: la conscience phonémique et phonologique, la phonétique et la lecture 

cursive.  

 La conscience phonématique porte sur “l’habileté de détecter et de manier les segments 

sonores des paroles” (Pufpaff, 2009). En tant que partie de la conscience phonologique, la 

conscience phonémique signifie la compréhension des plus petites unités phoniques/sonores – les 

phonèmes (Cunningham, Cunningham, Hoffman et Yopp, 1998). Initier les élèves  au domaine 

de la conscience phonologique constitue une composante clef des premières phases de 

l’alphabétisation.  

  Les phonèmes –   Nombre de  recherches ont démontré le rôle particulièrement 

important de la phonétique dans l’enseignement et l’apprentissage de la lecture (Foorman et 

autres, 1998); (Torgeson, 2000); (Torgesen et autres, 2001); (Torgeson et autres, 2006); 

(Brooks, 2007); (Graaff et autres, 2011). L’instruction dans le domaine de la phonétique 

enseigne aux élèves  “ tout d’abord comment faire l’équivalence lettres-sons (phonèmes) pour 

former les correspondances lettre-son, ensuite les modèles de syllabation et la manière  dont 

ceux-ci peuvent leur aider à transposer ces savoirs au moment de la lecture” (NRP 2000, p. 8).  

  La lecture cursive – La cursivité de la lecture constitue un élément important  dans la 

compréhension du texte parcouru : faute de cursivité, les lecteurs pourraient se trouver en 

difficulté. Rasinski (2008) décrit la cursivité de la lecture comme étant l’habileté de lire 

correctement des fragments de texte, sans effort et en présence de l’expression appropriée 
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(“prosodie”).  Nichols et autres (2009, p. 4) élargissent cette définition et soulignent le rôle de la 

vitesse dans la lecture nécessaire à l’identification des mots.  

La phase de l’acquisition des habiletés élémentaires pour la lecture est suivie par le 

renforcement des compétences de lecture, une étape ou les élevés développent leurs habiletés à 

identifier les mots, améliorent la cursivité de la lecture et la vitesse avec laquelle ils parviennent à 

lire des textes similaires. C’est ainsi qu’ils pourront “lire pour apprendre”. Les élevés n’ayant pas 

développé ces compétences fondamentales courent le risque de se trouver en difficulté pour 

atteindre le but final de la lecture – l’utilisation de la lecture comme instrument d’apprentissage.  

Le lexique dont disposent les élevés affecte la compréhension de ce qui est lu. Aussi est-il 

nécessaire de prêter une attention tout-à-fait particulière aux activités pour le développement du 

discours des élevés, à l’enrichissement, à la précision et à l’activation de leur vocabulaire. Plus 

leur vocabulaire est riche, plus les élèves  ont la possibilité de saisir le sens des mots, des 

propositions ou d’un texte unitaire, plus ils améliorent leurs habiletés à lire et à comprendre ce 

qu’ils lisent. Les élèves ayant un vocabulaire limité se heurtent à de graves  difficultés dans 

l’identification des concepts clef des textes lus.   

L’expression correcte du langage impose l’intégrité des zones: les structures de matière 

grise para ventriculaire, l’île, le putamen et  le système réticulé ascendant. La plupart des 

fonctions linguistiques sont, en général, situées dans l’hémisphère dominante (gauche pour les 

droitiers, droite pour les gauchers).  

Dans la production du langage, les deux zones/centres/aires de majeure importance sont: 

Broca et Wernicke.  Le rôle de l’aire Wernicke consiste à recevoir les stimuli linguistiques et à 

comprendre le langage parlé. La sélection des mots selon leur signification a lieu dans l’aire 

Broca. L’aire Broca intervient pour: inciter à la parole, accroître la motivation, dérouler le 

contrôle sémantique et syntaxique des mots et des phrases, réaliser la programmation et 

l’accomplissement motrice du langage.  

Selon la théorie de Geschwind (Crǎciun, 2001; Cârneci, 2004), les deux aires sont 

interconnectées: les informations sont emmagasinées dans l’aire Wernicke et activées au moment 

où une parole prononcée est reconnue; pour que cette parole puisse ensuite être verbalisée, les 

informations sont envoyées de l’aire Wernicke dans l’aire Broca, un  transfert assuré par le 

faisceau arqué. Un code situé dans l’aire Broca rend possible la conversion de l’information 

auditive en code moteur.  
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Dans le cas d’un élevé dyslalique, les spécialistes parlent d’un profil symptomatique 

personnel, comprenant aussi bien des aspects positifs  que déficitaires, susceptibles d’être saisis 

par l’enseignant. Raduly, Zorgo, E., (2010). Citons quelques-uns des aspects positifs chez un 

élevé dyslexique:  

 forte capacité imaginative;  

 originalité, créativité; 

 capacité globale de 

compréhension; 

 traitement simultané de 

l’information;  

 intuition; 

 une manière „artistique” de 

penser; 

Aspects déficitaires: 

 Difficultés dans 

l’apprentissage de la 

lecture-écriture;  

 Lecture-écriture saccadée et 

par syllabes, comparé aux 

autres collègues;  

 Difficultés à connecter le 

complexe sonore au 

symbole graphique et à 

comprendre sa signification  

correcte dans l’ensemble de 

la proposition;  

 Irrespect des règles 

graphiques, de grammaire et 

de calligraphie;  

 Omissions de lettres et de 

mots;  

 Addition de lettres et de 

mots;  

 Substitutions de lettres et de 

mots;  

 Fusions et compressions de 

mots;  

 Irrespect de l’espace de la 

page;  

 Saut et superposition des 

lignes; 

 L’écriture servile et la 

lecture-écriture comme dans 

le miroir;  

 Habiletés de lecture et 

d’écriture marquées par la 

lenteur ou par toute une 

série d’erreurs; 

 Difficultés à comprendre les 

textes écrits;  

 Difficultés à écrire par 

lettres;   

 Difficultés d’expression par 

écrit;  

 Habiletés faibles en 

orthographe;   

 Mémoire verbale déficitaire;  

 Habiletés réduites pour 

l’analyse des détails.  

Dans le cas d’un élève dyslexique, plusieurs habiletés cognitives peuvent être altérées:  

 L’orientation spatiale 

 La lecture par séquences  

 La capacité de transfert;  

 Les habiletés motrices fines.  

Des méthodes et procédés à caractère général, dont quelques-unes sont énumérées ci-

dessus,  soutiennent la thérapie spécifique, stimulant et développant les constituantes de 

l’activité impliquée dans l’acquisition correcte de la lecture-écriture. 

 Les exercices pour le développement 

des muscles de la main;  

 L’éducation et le développement de 

l’ouïe phonématique;  
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 L’éducation et le développement de la 

capacité d’orientation et d’organisation 

spatiale;  

 L’élimination de l’attitude négativiste 

pour la lecture-écriture et l’éducation 

de la personnalité;  

 La concentration de l’activité 

psychique sur l’analyse-synthèse des 

éléments composant la graph-lexie;  

 La conscience des erreurs typiques 

pour la  dyslexie-dysgraphie; 

 Le saisi de la relation phonème -

graphème;  

 La discrimination auditive, visuelle et 

kinesthésique-motrice;   

 Le développement et le 

perfectionnement des habiletés de 

lecture-écriture;   

 La correction des troubles de discours 

avant/simultanément avec la thérapie 

de la dyslexie-graphie;  

 Le développement du langage et la 

stimulation de l’activité psychique;  

 La correction des confusions de lettres. 

 

Chapitre III. LES MÉTHODES POUR LE DÉVELOPPEMENT DES COMPÉTENCES 

EN LECTURE-ÉCRITURE PENDANT LE CYCLE ÉLÉMENTAIRE PAR 

L'UTILISATION DES STRATÉGIES SEMI-GLOBALES DANS LES PROJETS 

THÉMATIQUES,  illustre quelques-unes des méthodes utilisées dans différents systèmes 

d’enseignement pour l’acquisition de la lecture-écriture ultérieures au moment où  

l’enseignant ait surpris les éléments édificateurs de ce processus.  

La principale caractéristique du développement du langage pendant le cycle 

élémentaire est due au fait que la langue devient un objet d’étude, étant appropriée d’une 

manière consciente et systématique, sous tous ses aspects importants: phonétique, lexical, 

sémantique, grammatical, stylistique etc. Les jeunes écoliers apprennent au début comment 

détacher les différentes unités dans l’ensemble de l’émission verbale (phonèmes, paroles, 

propositions, phrases), ensuite les règles de grammaire pour utiliser le langage. Conclusion: 

pour accéder d’une manière efficace à toutes les aires curriculaires, ils doivent être capables 

de lire (et d’écrire) au moins au niveau opérationnel.  

Les caractéristiques du processus instructif-éducatif destiné à optimiser le 

développement de ces instruments de travail intellectuel constituent autant de facteurs influant 

sur l’acquisition de la lecture-écriture. Énumérés en bref (Etude, PIRLS, 2006), ces facteurs 

sont représentés par:  

- la place de la lecture dans l’emploi du temps 

scolaire;  

- la diversité des supports de lecture et des 

supports didactiques;  

- la variété des habiletés et des stratégies de 

lecture que les élèves sont censés à utiliser;  
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- l’utilisation de diverses stratégies pour 

déterminer les élèves à exprimer leurs propres 

réactions à la lecture des textes lus;  

- le fonctionnement de la bibliothèque scolaire 

et de la bibliothèque de la classe;  

-- l’accès à l’ordinateur et à l’Internet;  

 - l’utilisation des logiciels éducationnels pour 

développer les compétences en lecture; 

 -  l’absentéisme;  

-- l’attitude de la famille par rapport à la 

llecture. 

 

Un objectif spécifique de cet ouvrage a été l’identification des facteurs menant à  la 

formation et au développement des compétences en lecture-écriture  des élèves de 

l’enseignement élémentaire et déterminant le succès ou l’échec des élèves ou des stratégies à 

fort caractère formatif (investigation PIRLS 2006).  

Selon Marshall et Newcombe (1973), le processus de l’apprentissage de la lecture-

écriture recourt à deux voies d’action:  

a) La voie phonologique ou indirecte –  par laquelle on identifie la correspondance entre les 

sons et les lettres, on coupe les mots en petites unités pour en reconstituer ensuite le tout. 

C’est ainsi que les éléments d’entrée se transforment dans un code phonologique.  

La voie phonologique implique deux processus fondamentaux de la pensée : l’analyse et la 

synthèse.  

b) La voie lexicale ou directe  permet d’identifier le mot en l’absence de l’analyse et de la 

synthèse phonématique, puisque l’on parvient à se représenter le mot en cause, perçu 

antérieurement.  

Les deux voies sont capables de fonctionner séparément. Toutefois, elles se 

manifestent dans une étroite interdépendance: un lexique orthographique ne saurait être 

entièrement mis en place que si le système d’analyse fonctionne correctement. Cette voie ne 

prouve son efficacité que dans le cas des mots déjà connus.   

Les deux voies sont complémentaires et interconnectées, pouvant être utilisées 

simultanément ou en alternance. La forme des deux voies est structurée en quatre modules 

agissant d’une manière soit structurée par séquences, soit structurée en simultanéité  

(Ungureanu, 1998): 

• le module perceptif – les perceptions déterminent des processus d’extraction et de 

stockage de l’information, par un traitement  perceptif;  



 
P

ag
e1

6
 

P
ag

e1
6

 

• le module lexical – assure le traitement lexical du mot lu, en se rapportant à un champ 

visuel ou phonologique, à l’aide de la mémoire de longue durée – la fonction 

sémiotique du langage;  

• le module syntaxique – les mots sont structurés en syntagmes, propositions, phrases 

selon les règles de la grammaire et de la topique;  

• le module sémantique – le traitement sémantique est achevé après un entrainement 

dans le traitement de type primaire et des connexions appropriées, créatrices de 

nouvelles significations.  

La littérature de spécialité propose plusieurs méthodes pour l’enseignement de la 

lecture-écriture:   

- la méthode phonétique, analytique-

synthétique,   

- la méthode globale,   

- la méthode semi-globale,  

- la méthode gestuelle,   

- la méthode fonctionnelle,   

- la méthode Montessori,  

- la méthode linguistique intégrée  

- la méthode naturelle (Freinet),  

- la méthode Decroly. 

 La méthode phonétique analytique-synthétique (FAS) représente la démarche la 

plus commune dans l’enseignement de la lecture-écriture. Elle suppose la concentration des 

efforts pour l’apprentissage et l’identification des lettres et de la correspondance des 

graphèmes (signes graphiques) et des phonèmes (unités sonores) „avant la lecture intégrale 

des mots”.  (Bărbulescu G., Beșliu D., 2009) 

C’est une démarche fondée sur les arguments suivants:  

• en roumain, l’écriture est presque identique à la prononciation: la lecture est donc 

phonétique;  

• la démarche en cause consiste à détacher une proposition du discours, à analyser les paroles, 

à délimiter les paroles en syllabes et les syllabes en sons (analyse) et à refaire le chemin dans 

le sens inverse – sons-syllabes-paroles-proposition (synthèse).  

La méthode d’enseignement phonétique analytique-synthétique présente aussi 

quelques inconvénients. Tout d’abord, elle court le risque d’être assez ennuyante pour les 

enfants: l’apprentissage des lettres de l’alphabet et des sons associes constitue un exercice lent 

et ennuyeux. Le progrès lent de l’écriture freine l’appropriation de la technique de lecture. 

L’enfant lit le mot tout en identifiant chaque lettre, concentré sur la forme, mais défavorisant 

la compréhension de la signification. Les lettres de main sont apprises simultanément avec 

celles imprimées, ce qui rend l’apprentissage de la lecture encore plus difficile.   
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La méthode globale est en usage depuis 1930 et consiste à voir et à mémoriser  le 

vocabulaire. L’instituteur écrit sur des cartons des mots usuels, les noms des objets porteurs 

de signification pour les  élèves, des objets avec lesquels les élèves travaillent tous les jours. 

Lorsqu’ils parlent d’un objet, un petit carton avec le nom respectif leur est présenté de 

manière répétée, jusqu’à ce qu’il est mémorisé. Pour mémoriser un nombre accru de mots, on 

les introduit dans la lecture des livres. La méthode est souvent enseignée à l’aide des livres 

illustrés  ou de petits cartons. Des images simples et claires constituent une aide pour l’enfant 

et font l’association avec le mot.   

La méthode semi-globale est la plus récente. Elle ressort du mélange des deux 

méthodes: la méthode phonétique analytique-synthétique (FAS) et la méthode globale. Le 

Département d’éducation, sciences et formation d’Australie a publié en 2005, une étude 

intitulée Teaching reading: Report and recommendations. Sydney, traduit: L’enseignement de 

la lecture,  qui souligne le fait que la méthode globale et celle phonétique analytique-

synthétique ne se trouvent point dans une relation de dichotomie; au contraire: elles peuvent 

fonctionner ensemble avec de très bons résultats. L’étude éclaircit l’efficacité d’une approche 

de l’apprentissage de la lecture basée explicitement (mais pas exclusivement) sur les éléments 

suivants:  

- la phonétique (la relation entre les lettres et les sons);  

- la conscience phonématique (l’habileté d’identifier et de manier des sons oralement);  

- les savoirs tenant du vocabulaire (la nouvelle compréhension des mots);  

- la compréhension du texte (la compréhension de ce qui est lu).  

La méthode semi-globale ou mixte est largement utilisée en Ecosse et en Belgique 

(Seymour et collab. 2003). Elle consiste à apprendre un certain nombre de mots appartenant 

aux différentes classes morphologiques et à opérer avec des syllabes et des lettres. L’enfant 

identifie les lettres et les syllabes, mémorise des mots et des propositions, tâche de les 

comprendre. Cette méthode suppose l’utilisation de certaines stratégies visant la lecture-

écriture dans ses dimensions suivantes:  

 La conscience/la représentation des 

buts/fonctions de la lecture-écriture;  

 L’acquisition des savoirs concernant 

les textes écrits et leurs fonctions 

(information, amusement, 

communication); 

 L’enrichissement du vocabulaire;  

 L’analyse phonématique reliée à la 

compréhension de la signification;   

 La compréhension du texte lu; 

 L’écriture émergente. 
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Voici, en bref, pour chaque élément de l’acquisition de la lecture-écriture, quelques 

exemples et procédés spécifiques pour les méthodes semi-globales, adaptées surtout pour la 

classe I-e:    

- la représentation des fonctions de la lecture (des exercices mettant les élèves dans la 

situation de représenter, par des dessins, divers aspects portant sur l’importance de la 

lecture, le lien entre la lecture et l’apprentissage, le support tutoriel, la lecture par des 

images etc);  

- l’analyse phonématique reliée à la compréhension de la signification (des exercices 

tels: Retrouve la lettre fuyante! Quel est le mot obtenu? Des syllabes mélangées etc.)  

- l’enrichissement du vocabulaire par des exercices – rebus, des exercices pour la 

séparation des mots, des exercices pour la rapide identification d’un mot;  

- l’association des images avec des propositions selon leur signification (des exercices 

tels: Choisis la proposition convenant à la saison, Choisis les mots ayant un sens, Associe 

l’image aux mots ayant un sens oppose au  mot de l’image etc; 

           -  la compréhension du texte: la lecture en commun des livres, des débats à partir d’un 

stimulus visuel ou d’une image etc. 

 Dès que les élèves passent dans la deuxième année d’étude – celle de l’acquisition 

structurée de la lecture-écriture – les stratégies semi-globales portent sur les objectifs suivants:  

• La fluence – la capacité d’identifier les mots, par une lecture rapide et expressive;  

• La compréhension et l’habileté de réfléchir sur ce qui a été lu;  

• La motivation pour la lecture – l’implication active dans le processus de la lecture;  

• L’écriture émergente. 

Des méthodes, des procédés et des exercices divers aident à atteindre ces objectifs: la 

Rime, la Fleur, la Veillée Littéraire, le Club des lecteurs, l’Album, la Carte, les Exercices 

d’écriture émergente, la Lecture anticipative, la Chaise de l’auteur, les Termes clef 

initiaux, le Journal caméléon.  

La méthode Borel-Maisonny est, elle aussi, une méthode pour l’apprentissage de la 

lecture. Elaborée en France, elle consiste à associer chaque geste à une lettre. L’élève est 

appelé à faire le geste correspondant à la lettre et recourir ainsi à la mémoire motrice facilitant  

l’apprentissage.   
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   La méthode a été utilisée surtout avec les élèves dyslexiques, étant sujets à des 

problèmes d’ouïe. Pour compenser l’absence de l’ouïe, la méthode recourt surtout au canal 

visuel. La méthode recommande l’utilisation des gestes symboliques: chaque geste signifie 

une lettre associée à un son. Ces gestes ne sauraient, donc, pas être séparés de l’enseignement 

de la lecture.  

 La conscience de la posture devient une condition préalable pour la libération d’un 

phonème. Le geste associé au phonème contribue à l’identification de la lettre écrite et 

représente un outil précieux pour les enfants ayant des troubles de mémoire. Le phonème  

n’est plus un son isolé : il dispose aussi d’une image visuelle capable de faciliter la mémoire 

et la relation phonème-graphème.  

La méthode Montessori, présentée dans La découverte de l’enfant,  insiste sur la 

possibilité  d’impliquer l’élève dans l’emploi de plusieurs voies pour recevoir les informations 

- le toucher, la vue, l’ouïe etc.  (Dobra, S., Stoicescu, D., 2005, p.22)  Voici les phases des 

activités expérimentées par Maria Montessori, dans  "Casa dei bambini" (La maison des 

enfants), dont la conclusion - l’écriture précède la lecture - souligne l’absence d’une 

simultanéité absolue des deux processus.  

Grâce  à la méthode linguistique intégrale, les enfants apprennent la lecture  à l’aide 

des contes, des poésies, des chants, des devinettes etc. Les textes en cause, choisis selon leur 

signification et les particularités d’âge des enfants, sont présentés sous la forme des Livres 

Gigantesques. L’instituteur fait la lecture et indique chaque mot de l’index, alors que les 

élèves suivent des yeux les mots indiqués.  Les livres étant disponibles en petit format, pour 

chaque élève, leur contenu peut être étudié en détail, par groupes ou individuellement.  La 

lecture-écriture est enseignée d’une manière intégrée et l’instituteur demande aux élèves ce 

qu’ils veulent écrire. C’est ainsi que le texte initial, répondant aux intérêts des petits, est 

capable d’offrir de nombreux points de départ.  

L’apprentissage de la lecture-écriture par la méthode naturelle Freinet constitue une 

occasion pour la libération expressive, achevée par la technique du texte libre, selon la 

méthode naturelle. Bien qu’adepte de Delcroy, Freinet est un adversaire des livres imprimés 

contenant des phrases que l’enfant est censé lire globalement, sans aucune liaison avec sa 

propre vie. La méthode insiste sur le fait que les ouvrages ayant une certaine signification 

créent un état d’âme positif et pourront être plus facilement mémorisées. Les élèves 
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comparent les textes exposés, ils établissent des ressemblances et des différences, parvenant 

ainsi à fixer les informations dans leur mémoire.  

La méthode fonctionnelle enrichit la méthode naturelle grâce à l’insistance sur la 

compréhension, l’élaboration et la vérification des hypothèses concernant les images et le 

contexte. L’élève lit les messages insérés dans des contextes de communication réelle, après 

quoi  il  est appelé à formuler des textes fonctionnels (des lettres, des billets, des affiches de 

publicité).  

Pour conclure: la méthode consiste à écrire et à lire des textes fonctionnels, 

étroitement liés  aux intérêts des jeunes écoliers – affiches, lettres, publicité, recettes etc.  

La méthode Decroly est une méthode basée sur l’expérience, sur des arguments 

psychologiques à caractère de familiarité, destinée  à leur faire apprendre par la vie ce qui est 

nécessaire à la vie.  Tout est étudié dans la nature, sous tous les aspects, selon l’intérêt de 

l’enfant. Les savoirs ne sont pas enseignés: les élèves les acquièrent suite à leurs observations 

et activités.  

Des recherches récentes ont, pourtant, décidé du fait que ces méthodes ne 

peuvent pas être considérées comme “des voies absolues”, puisqu’elles ne tiennent pas 

compte des difficultés individuelles d’un enfant.  (Rieben, 2003). 

La deuxieme partie de cet ouvrage, intitulée ” LES DÉMARCHES EXPÉRIMENTALES    

DANS LES STRATÉGIES SEMI-GLOBALES ET LES PROJETS THÉMATIQUES”  

constitue la partie de recherche didactique, illustrée dans les chapitres  IV, V, VI, suivis du  

chapitre  VII, celui des conclusions et recommandations.    

Présentation générale de l’investigation  

L’investigation s’est proposé de mettre en vedette l’importance des stratégies semi-

globales utilisées dans les projets thématiques, pour l’acquisition et le développement des 

compétences en lecture-écriture.   

 Description de l’intervention expérimentale  

L’expérimentation proposée a parcouru les phases suivantes:  

La phase exploratoire pré-expérimentale de l’investigation  

La phase expérimentale/formative de l’investigation  

        - la manipulation expérimentale (introduction du facteur expérimental) 
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        - l’évaluation formative/ de parcours   

La phase post-expérimentale  

       - l’évaluation sommative/finale  

La phase de retest  

       - l’évaluation à distance  

La phase exploratoire – C’est pendant cette phase que l’on a mené une analyse des 

théories et des pratiques décrites dans la littérature de spécialité. Nous nous sommes rapportés 

à un groupe de participants – enseignants et instituteurs, spécialistes expérimentés – de 

l’enseignement élémentaire des départements de Constanţa, Călăraşi, Tulcea, qui exercent leur 

profession dans des établissements scolaires du milieu urbain et rural. C’est à travers leurs 

observations que nous avons pu identifier, pour chaque paradigme, les points forts et les 

inconvénients des stratégies spécifiques.  

Grâce  à l’investigation diagnostique, nous sommes parvenus, d’une part,  à constater 

la présence des pratiques didactiques définissant l’existence et le développement des 

acquisitions fondamentales de lecture-écriture dans l’enseignement élémentaire et, de l’autre, 

à répondre à la question concernant les pratiques devant être changées ou promues. Nous nous 

sommes servis de l’analyse des documents curriculaires officiels et nous avons déroulé un 

sondage parmi les enseignants et les inspecteurs scolaires pour l’enseignement élémentaire.  

  Les résultats de ces analyses ont pris corps dans la proposition concernant une 

nouvelle catégorie de stratégies d’apprentissage de la lecture-écriture: ”les stratégies semi-

globales”. Le déroulement de la phase expérimentale, tout au long de l’année scolaire 2011 – 

2012 a constitué le test d’efficacité de ces stratégies.  

  C’est pendant cette même phase que nous nous sommes proposé d’identifier, par les 

tests d’évaluation, chez les élèves de l’échantillon, le niveau de développement des 

compétences en lecture-écriture  (le niveau de la conscience phonologique, respectivement la 

mesure dans laquelle les éléments de la lecture-écriture sont identifiés et utilisés, le niveau de 

compréhension des fonctions/du rôle de la lecture-écriture, l’enrichissement du vocabulaire, 

ainsi que le degré de compréhension du texte).  

Pour cette expérimentation, nous nous sommes concentrés  sur les élèves d’une 

même école et nous avons opéré avec un échantillon de quatre classes de Ière, 

respectivement quatre classes de IIème. Pour chaque niveau, trois des classes étaient 
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incluses dans l’expérimentation, alors qu’une quatrième  pour chaque niveau constituait le 

groupe de contrôle.  

Quelques remarques obligatoires sur la constitution de l’échantillon d’élèves:  

- les classes expérimentales et de contrôle ont été décidées suite à des activités  systématiques 

d’observation, à partir des discussions avec les enseignants ;  

- les paires de classes – expérimentale et de contrôle – ont été décidées de manière à ce que, 

en début d’investigation, elles aient un profil similaire, un niveau général très rapproché des 

savoirs et de la maîtrise  de la langue roumaine.   

L’appréciation, la mensuration et l’interprétation des résultats ont été menées à base 

des points accordés  pour chaque item, répartis  par tâches  et indicateurs, ce qui a augmenté  

la possibilité  de  calculer plus exactement les pourcentages individuels et globaux.  

Dans la phase expérimentale, pour les élèves inclus dans l’échantillon, nous avons 

déroulé, pendant toute l’année scolaire, six projets thématiques, au cours  desquels nous avons 

utilisé, principalement, les stratégies semi-globales (sauf pour le groupe de contrôle). Une 

première évaluation des participants, centrée sur les changements au niveau des variables 

dépendantes, a été menée à la fin de la première moitié de la phase. Le test d’évaluation finale, 

concernant le développement des compétences en lecture-écriture  dans les classes de 

l’échantillon, a été appliqué à la fin de cette phase. 

L’hypothèse de l’investigation 

Pour les élèves du cours élémentaire Ière et IIème année, l’utilisation systématique des 

projets thématiques valorisant l’intégration curriculaire fondée sur les stratégies semi-globales  

contribue d’une manière significative au développement des habiletés fondamentales en 

lecture-écriture, respectivement à l’intensification du degré de conscience phonologique, à 

l’accroissement de la mesure dans laquelle les élèves identifient et utilisent les éléments de la 

lecture-écriture, à l’approfondissement de la compréhension des fonctions/du rôle de la 

lecture-écriture, à l’enrichissement accéléré du vocabulaire, à une meilleure compréhension du 

texte.  

Les variables de l’investigation  

 La variable indépendante: l’utilisation des projets thématiques promouvant la stratégie 

semi-globale pour l’apprentissage de la lecture-écriture, pendant le cours élémentaire – Ière  

et IIème   année.   
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 La variable dépendante  

V.D.1. – le niveau de la conscience phonologique, respectivement la mesure dans 

laquelle sont identifiés et utilisés  les éléments de la lecture-écriture;  

V.D.2 – le niveau de compréhension des fonctions/du rôle de la lecture-écriture;  

V.D.3 – le volume du vocabulaire;  

V.D.4 – le degré de compréhension du texte.  

Variables 

dépendantes  

Indicateurs d’observation  

V.D.1. – le niveau de 

la conscience 

phonologique, 

respectivement la 

mesure dans laquelle 

sont identifiés et 

utilisés  les éléments 

de la lecture-écriture; 

- identifier, spontanément, les mots n’appartenant pas à une certaine 

catégorie, formuler des rimes;  

- identifier les syllabes ou certains sons d’une parole;  

- faire la différence entre des sons à sonorité similaire;   

- comprendre les consignes pendant la leçon, ainsi que les mots 

utilises dans l’enseignement (phrase, proposition, parole);  

- utiliser et comprendre la signification des mots: proposition, mot, 

syllabe; 

- faire la différence entre: ligne – proposition, paragraphe – phrase, 

lettre – son;  

- observer les espaces, les lignes, les pages.  

V.D.2 – le niveau de 

compréhension des 

fonctions/du rôle de la 

lecture-écriture; 

- constater qu’il y a des mots plus utilisés et parvenir à les  énumérer;   

- distinguer les diverses types d’écriture;  

- faire la différence entre les différents supports des textes écrits 

(crayon-papier, électronique etc);   

- distinguer les fonctions de la lecture (pour le plaisir, pour 

s’informer, pour se documenter, pour apprendre des consignes 

d’utilisation, pour s’amuser, pour communiquer);   

- identifier les solutions pour les difficultés de lecture (chercher dans 

un dictionnaire, demander à un adulte l’explication des mots non 

compris).  

V.D.3 – le volume du 

vocabulaire;  

- identifier et différencier les paronymes;  

- écrire correctement les mots paronymes d’après la dictée;  

- pouvoir expliquer un mot en dehors du contexte donné.  

V.D.4 – le degré de 

compréhension du 

texte.  

 

- pouvoir remplir le mot/les mots manquant dans une phrase suite à  

la lecture d’un adulte; 

- identifier un mot connu dans un texte donné;  

- lire et comprendre, en première lecture,  un texte court, contenant 

des mots connus;  

- faire des connexions entre des informations, à mesure que sa lecture 

avance;  

- expliquer la signification d’un mot nouveau, par rapport à son sens 

dans le contexte;  

- lire seul et comprendre une consigne, une obligation, une requête;   

- lire un texte et respecter l’intonation appropriée;  
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- lire des mots dérivés (pluriel, participe présent, datif) ou différents 

modes verbaux (le gérondif); 

- être capable de „profiter” du contexte (le sens de la phrase, des 

images) pour expliquer un mot nouveau;  

- construire des textes courts, tout en employant des mots donnés, 

connus.  

 

La manipulation expérimentale  

La phase formative consistait à utiliser, dans les projets thématiques, des stratégies 

semi-globales, en vue des acquisitions de la lecture-écriture.  

 Des projets thématiques de 6 semaines chacun ont été déroulés tout le long de l’année   

scolaire 2011 – 2012, dans les classes expérimentales   Ière B, Ière C, Ière D, IIème B,  IIème 

C et IIème D, portant le nom de ”LE TEMPS ET L’ESPACE”, ”LE DON DU LIVRE”, 

”L’AUTOMNE”, ”L’HIVER” ”LE PRINTEMPS” et ”L’ÉTÉ”. Pour l’apprentissage de la 

lecture-écriture, dans les mêmes classes expérimentales, pendant les cours de Langue et 

littérature roumaine, les enseignants ont utilisé des stratégies d’enseignement telles:   

- dans les classes Ière B et IIème B – des stratégies traditionnelles (méthode FAS et 

des stratégies à caractère  surtout expositif); 

- dans les classes Ière C IIème C – des stratégies globales;  

- dans les classes Ière D et IIème D – des stratégies semi-globales (ce sont des 

stratégies qui incombent l’utilisation, selon le contexte et le but de l’action, des procédés 

spécifiques tant pour la méthode FAS, que pour les méthodes globales).   

Pendant l’année   scolaire  2011-2012, des projets thématiques ont été déroulés comme 

suit:  

PROJET THÉMATIQUE   PÉRIODE  CLASSE 

L’AUTOMNE  20 septembre – 1 novembre Ière   (B,C,D) et IIème  (B,C,D) 

L’HIVER  2 novembre – 13 décembre Ière   (B,C,D) et IIème (B,C,D) 

LE DON DU LIVRE  9 janvier – 20 février I (B,C,D) et IIème (B,C,D) 

LE PRINTEMPS  27 février – 2 avril I (B,C,D) et IIème (B,C,D) 

LE TEMPS ET L’ESPACE  23 avril – 21 mai I (B,C,D) et IIème (B,C,D) 

L’ÉTÉ     22 mai – 19 juin I (B,C,D) et IIème (B,C,D) 
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 Grâce aux  dimensions fortement formatives des projets thématiques, l’identification 

des possibilités offertes par  les stratégies semi-globales dans les acquisitions de la lecture-

écriture a représenté un but permanent.  

 Pour l’enseignement-apprentissage de la lecture-écriture, dans les classes 

expérimentales  Ière B et IIème B ont été mis en œuvre des projets thématiques et l’on a 

utilisé des stratégies  traditionnelles.  

  Pour l’enseignement-apprentissage de la lecture-écriture, dans les classes 

expérimentales  Ière C et IIème C ont été    mis en œuvre des projets thématiques et l’on a 

utilisé des stratégies  globales. Voici quelques exemples d’activités et d’exercices utilisés 

fréquemment en classe Ière: associer images et mots, remettre en ordre les mots d’une 

proposition, activer le vocabulaire par la répétition des mots inscrits sur de petits cartons, 

enrichir le vocabulaire par l’introduction progressive de mots nouveaux. Pour la classe IIème 

C, l’on a recours, principalement, à l’enseignement réciproque, destiné à activer et à impliquer 

les élèves, à l’investigation thématique et à l’analyse du texte par la méthode des cadrans.  

  Pour les classes expérimentales    Ière D et IIème D, la manipulation expérimentale   

pendant le déroulement   des projets thématiques a porté sur l’utilisation des stratégies semi-

globales pour l’apprentissage de la lecture-écriture. La méthode suppose l’utilisation des 

stratégies visant l’apprentissage de la lecture-écriture dans ses dimensions suivantes:  

 l’acquisition des savoirs relies aux textes écrits et leurs fonctions (information, 

amusement, communication);  

 l’enrichissement du vocabulaire;  

 l’analyse phonématique reliée à la compréhension de la signification;   

 la compréhension du texte lu;  

 l’écriture émergente.  

Voici, présentés en bref pour chaque composante de l’apprentissage de la lecture-

écriture, quelques exemples d’exercices et de procédés spécifiques pour les méthodes semi-

globales, utilisées surtout en Ière   classe:  

- la représentation des fonctions de la lecture (des exercices incitant les élèves à représenter 

par des dessins l’importance de la lecture dans ses différents aspects, le lien entre la lecture et 

l’apprentissage, le support tutoriel, la lecture à l’aide d’images etc);  
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- l’analyse phonématique, reliée à la compréhension de la signification (des exercices tels: 

Retrouve la lettre fuyante!, Quel est le mot obtenu?, Syllabes mélangées etc);   

- l’enrichissement du vocabulaire par des exercices – rebus, exercices de division des mots, 

exercices pour la rapide identification d’un mot;  

- l’association: images – propositions, selon leur relation de signification (des exercices tels: 

Choisis des propositions pour la saison convenable, Choisis les mots ayant un sens, Associe 

l’image aux mots ayant un sens opposé au mot représenté dans l’image etc);  

- la compréhension du texte: la lecture en commun des livres, des débats à partir d’un stimulus 

visuel ou une image etc;  

 Pour les élèves de la IIème année d’étude élémentaire – l’année de l’acquisition 

structurée de la lecture-écriture – les stratégies semi-globales ont porté  sur les objectifs 

suivants:   

• la fluence – la capacité d’identifier les mots, suite à leur lecture rapide et expressive;  

• la compréhension du texte lu et l’habilite d’y réfléchir;  

• la motivation pour la lecture – l’implication active dans ce processus;  

• l’écriture émergente.  

 Aucun projet thématique  n’a été  déroulé dans les classes Ière A et IIème A.  Pour 

l’enseignement des disciplines appartenant à  l’aire curriculaire „Langue et communication” 

les stratégies ont porté sur la méthode phonétique analytique-synthétique (classe Ière) et la 

lecture explicative (classe IIème   ).   

 Nous présentons et décrivons par la suite les catégories de stratégies utilisées dans les 

collectifs d’élèves investigués, pour la construction des acquisitions fondamentales de la 

lecture-écriture et du savoir-lire.  

 Comme nous l’avons déjà précisé, des méthodes traditionnelles ont été utilisées dans 

les classes Ière   B et IIème    B: pour la classe Ière   – la méthode phonétique analytique-

synthétique, pour la classe IIème    – la lecture explicative.    

La classe Ière   B – L’algorithme de la méthode phonétique, analytique-synthétique a 

consisté à parcourir  les pas suivants:  

Pendant la phase pré-alphabétaire/pré-graphématique  

L’analyse phonétique initiale (partielle);  

- séparer les propositions du discours – formuler une proposition en décodant l’image;  

- représenter la proposition de façon graphique;                    

- diviser la proposition en paroles;  
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- représenter graphiquement les paroles tenant de la proposition;  

- séparer les paroles contenant un son nouveau;  

- représenter graphiquement les paroles contenant le son nouveau;  

- séparer les syllabes des paroles contenant le son nouveau;  

- faire le schéma de la syllabe contenant le son nouveau.  

L’analyse phonétique finale  

- séparer le son nouveau, identifier la position du son nouveau à l’intérieur de la syllabe (au 

début/à l’intérieur/à la fin);  

- représenter graphiquement le son nouveau, en utilisant des symboles différents pour les 

voyelles et les consonnes.  

L’analyse phonétique synthétique   

- recomposer les syllabes par les paroles contenant le son nouveau;  

- représenter graphiquement la syllabe contenant le son nouveau;  

- recomposer les paroles contenant le son nouveau;  

- faire le schéma des paroles contenant le son nouveau;  

- recomposer la proposition par les paroles;  

- faire le schéma des paroles tenant de la proposition.  

Pendant la phase alphabétaire/graphématique  

 L’analyse phonétique analytique initiale (partielle)  

- séparer la proposition dans le discours;  

- séparer la proposition en mots;  

- séparer les mots contenant le son nouveau;  

- séparer les syllabes des mots contenant le son nouveau;  

L’analyse finale   

- séparer/investiguer le son nouveau, décider de la position du son nouveau dans la syllabe;   

 L’analyse phonétique synthétique   

- investiguer la lettre imprimée/reconnaître  la lettre et l’associer au son lui correspondant;  

- écrire les éléments composant la lettre manuscrite/l’écriture de main de la lettre;  

- composer les syllabes à l’aide des lettres de l’alphabétaire;  

-  écrire  à la main les syllabes – lier les lettres écrites de main;  

-  composer et lire les mots à l’aide de l’alphabétaire;  

-  écrire  les mots à la main – lier les syllabes;  

-  lire les propositions;  

- écrire  les propositions avec des lettres à la main – signalisation du blanc entre les mots, 

écrire  avec majuscule en début de proposition, positionnement du point en fin de proposition.  

La classe IIème    B: 

La lecture explicative 

 La phase préliminaire:  

- fournir des renseignements sur l’auteur et son œuvre;  

- présenter la période pendant laquelle se déroule l’action;  

- fournir des renseignements sur les faits présentés et les personnages impliqués. 

La lecture intégrale du texte littéraire  

- la lecture modèle;  

- poser des questions sur le contenu du texte, le message et la signification morale;   

 La lecture par fragments, l’explication des mots et des expressions inconnues, l’analyse des 

fragments lus;  
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 L’énonciation des idées principales – la construction du plan simple d’idées:  

- sous forme de propositions;  

- sous forme de titres;  

- sous forme de questions; 

La conversation de généralisation: 

- saisir et préciser des aspects structurels du texte narratif: narration/description/dialogue, 

identifier ces parties dans le texte;  

- raconter le contenu du texte par rapport aux idées principales, tout en suivant: la logique de 

la succession des épisodes, la cohérence de la narration, la correction, la clarté et 

l’expressivité des énoncés, l’intonation de la narration orale.  

La narration d’une manière originale du texte, selon le plan simple d’idées;  

La relecture/la lecture de conclusion – la lecture sélective, la lecture-estafette, la lecture de 

Echo, la lecture enchaînée;   

La post lecture/les exercices et les activités créatives, complémentaires à l’analyse des textes 

narratifs: exercices de lecture, exercices lexicaux, l’énumération des synonymes d’un mot, la 

construction des paires d’antonymes et leur introduction dans des propositions, des phrases, 

des exercices de mise en œuvre des techniques de lecture, des exercices de transformation du 

texte, des exercices d’identification des éléments d’expression stylistique, l’identification des 

différents fragments à partir des critères offerts par l’instituteur, des exercices de création. 

Les techniques et les procédés spécifiques pour les méthodes semi-globales:  

Dans les classes expérimentales Ière D et IIème D, pendant le déroulement des projets, la 

manipulation expérimentale a porté sur l’utilisation des stratégies semi-globales pour 

l’apprentissage de la lecture-écriture.  Voici quelques-unes des activités déroulées:  

 des activités ayant pour but la conscience/la représentation des buts/fonctions de la 

lecture-écriture (classe Ière   et IIème   );  

 des activités ayant pour but l’acquisition des nouveaux savoirs/représentations sur le 

processus d’apprentissage de la lecture-écriture (classe Ière);  

 des activités ayant pour but l’acquisition des savoirs reliés aux textes écrits et leurs 

fonctions (information, amusement, communication) (classe Ière et IIème   );  

 des exercices visant des savoirs concernant l’alphabet, le vocabulaire, les composantes 

de la proposition, la séparation des mots en syllabes et des syllabes en sons (classe 

Ière);  

 l’identification des mots familiers (classe Ière   et IIème);  

 la lecture  à haute voix (classe Ière   et IIème);  

 la lecture et la compréhension des consignes exprimées verbalement (classe Ière   et 

IIème   );  

 l’interprétation donnée aux  contes moralisateurs courts (classe Ière   et IIème).  

Dans la classe I D, l’acquisition des capacités de lecture-écriture dans la perspective 

intégrative ont été favorisées par l’utilisation des stratégies suivantes: 

I. La représentation des fonctions de la lecture;  

II. L’analyse phonématique reliée à la compréhension de la signification;   

III. La lecture par des images;   

IV. Les exercices – rebus;  

V. Les exercices de séparation des mots;  

VI. Les exercices d’identification rapide d’un mot;  

VII. L’association de propositions selon leur relation de signification;  
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VIII. Les stratégies intégratives d’apprentissage de la lecture-écriture utilisées en Ière   C:  

 - l’approche fondée sur l’expérience dans l’utilisation de la langue;   

 - la lecture en commun des livres.  

Dans la classe expérimentale   IIème    D:  

L’expérimentation a poursuivi quatre objectifs principaux:  

• la fluence – la capacité d’identifier les mots en les lisant rapidement et d’une manière 

expressive;  

• la compréhension du texte lu et l’habileté d’y réfléchir;  

• la motivation pour la lecture – l’implication active dans le processus de lecture;  

• l’écriture émergente.  

Pour atteindre les objectifs susmentionnés l’on a utilisé  les méthodes et stratégies intégratives 

suivantes:  

1. La fluence – la capacité d’identifier les mots tout en les lisant rapidement et d’une 

manière expressive (Ex. La rime, de par sa structure, est particulièrement intéressante 

pour les élèves et favorise la connaissance et la compréhension des éléments sonores, 

la représentation mentale des mots, la correspondance son-graphème).  

2. La compréhension du texte lu et l’habilite d’y réfléchir (Ex. La fleur – cette méthode 

suppose la synthèse des informations essentielles concernant un texte littéraire). 

3. La motivation pour la lecture – l’implication active dans le processus de lecture (Ex. 

L’album – cette activité a pour but principal de mettre en évidence la connexion du 

langage oral avec le langage écrit dans l’utilisation et la compréhension des stratégies 

de lecture-écriture; La Carte – implique la combinaison des textes et des illustrations. 

Ce type d’exercice permet à l’enseignant d’insister sur la structuration d’une carte 

mentale des concepts, de la signification des mots et de proposer une consigne de 

lecture fonctionnelle).   

La phase de retest a compris la mensuration des variables dépendantes, par 

l’application des tests d’évaluation, 4 mois après la fin de la phase expérimentale. L’analyse et 

l’interprétation des données, ainsi que les résultats obtenus sont largement décrits dans les 

chapitres  IV, V, VI  de cet ouvrage.  

L’analyse et l’interprétation des données  

La structure des épreuves d’évaluation:   

Pour chaque phase, les tests d’évaluation ont été  conçus de manière à pouvoir mesurer les 

quatre composantes spécifiques pour les acquisitions de la lecture-écriture:  

- Le niveau de la conscience phonologique, respectivement la mesure dans laquelle les 

éléments de la lecture-écriture sont identifiés et utilises (tâches à accomplir: en classe Ière   – 

séparer les mots en syllabes, les représenter graphiquement, associer un chiffre au nombre des 

syllabes; en classe IIème    – offrir des exemples de mots commençant par un certain son, 

séparer certains mots en syllabes).  
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- Le degré de compréhension des fonctions/du rôle de la lecture-écriture (tâches à 

accomplir: en classe Ière   – numéroter les images, tout en fixant l’ordre des moments d’un 

conte; en classe IIème    – transcrire des textes, élaborer un texte fonctionnel).  

- L’enrichissement du vocabulaire (tâches à accomplir: en classe Ière   – associer des 

images dont le nom a un sens opposé  ou similaire; en classe IIème    – dériver des mots, 

remettre en ordre les syllabes afin d’obtenir des mots); 

- Le degré de compréhension du texte (tâches à accomplir: en classe Ière   – associer des 

images a un texte; en classe IIème – formuler des énoncés interrogatifs, énonciatifs, 

impératifs, négatifs, à base d’un texte donne). 

 L’analyse et l’interprétation des données  

L’évaluation initiale  

 La procédure statistique choisie suite à la collection des données a été    l’analyse de la 

variance (ANOVA). L’analyse des données, différenciée par variables, n’a pas indiqué de 

différences statistiques significatives. Du point de vue des acquisitions de la lecture-écriture, 

les différences entre les classes IIème  incluses dans l’échantillon ne sont pas  significatives.  

L’évaluation   formative  

 La procédure statistique choisie suite à la collection des données    a été    l’analyse de 

la variance (ANOVA). L’analyse des données  a indiqué des différences fortement 

significatives pour les variables dépendantes: le degré   de compréhension des fonctions/du 

rôle de la lecture-écriture, le volume du vocabulaire et le degré   de compréhension du texte. 

Pour la variable conscience phonologique, l’identification et l’utilisation des éléments   de la 

lecture-écriture, les différences ne sont pas significatives du point de vue statistique, mais une 

croissance des scores pour les items d’évaluation est pourtant bien visible. L’analyse des 

données obtenues pour le test formatif appliqué aux élèves des classes IIème  de l’échantillon 

confirme l’hypothèse de travail pour les variables II, III et IV.  

L’évaluation    retest 

 La procédure statistique choisie suite à la collection des données    a été    l’analyse de 

la variance (ANOVA). L’analyse des données a identifié des différences fortement 

significatives pour toutes les variables. L’analyse des données    obtenues à l’évaluation   

du type retest appliquée aux élèves des classes IIIème    comprises dans l’échantillon (les 
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classes IIème    pendant la phase expérimentale) confirme l’hypothèse de travail pour 

toutes les variables dépendantes. A comparer ces résultats avec ceux obtenus à l’évaluation   

post-test (comparaison: classes expérimentales  /classes de contrôle), entre les deux 

moments du test, les différences ne sont pas significatives, ce qui prouve que, pour cette 

catégorie encore, l’utilisation des stratégies semi-globales dans les projets thématiques 

détermine l’acquisition solide des habiletés en lecture-écriture.  

 L’évaluation   finale  

 Le calcul de la moyenne/variable dépendante (composante des acquisitions en lecture-

écriture) a représenté une première phase dans le traitement et l’analyse des données. Pour la 

représentation graphique de ces données, chaque variable dépendante a été  codifiée comme 

suit:  

I – le niveau de conscience phonologique, respectivement la mesure dans laquelle les éléments 

de la lecture-écriture sont identifiés et utilisés;   

II – le niveau de compréhension des fonctions/du rôle de la lecture-écriture;  

III – le volume du vocabulaire;  

IV – le degré   de compréhension du texte.  

Chaque classe incluse dans l’échantillon est représentée par un code de couleur:  

 

 ***score maximal/items/variable  – 2,5 
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Tableau 1. VII. La représentation graphique des moyennes/des variables (classes Ière) 

 I A I B I C I D Total/variable 

Variable I 1.8 1.82 1.8 2.1 7.52 

Variable II 1.65 1.7 1.9 1.9 7.15 

Variable III 1.5 1.8 1.8 2.1 7.2 

Variable IV 1.8 1.86 1.68 2 7.34 

Score total 6.75 7.18 7.18 8.1  

 

 Pour la comparaison simultanée   des quatre variables/échantillons de classes, la 

technique statistique adoptée a été    celle de l’analyse de la variance (ANOVA). Les tableaux 

ci-dessus illustrent les résultats de ces traitements statistiques.  

 

Niveau de conscience phonologique,  
respectivement la mesure dans laquelle les éléments   de la lecture-écriture sont identifiés et utilisés    

  Somme des 
carrés  (des 
déviations) 

df – 
degrés de 
liberté  

Moyenne 
quadratique  

F – le rapport des 
moyennes (la dispersion 
intergroupe et intragroupe)  

Seuil de 
signification  

Dispersion 
intergroupe 

5,986 3 0,389 6,041 0,01 

Dispersion 
intragroupe  

1,166 93 0,064     

Source totale 
de dispersion 

7,152 96       

Degré   de compréhension des fonctions/du rôle de la lecture-écriture  

Dispersion 
intergroupe 

17,717 
 

3 
0,632 3,317 0,023 

Dispersion 
intragroupe  

1,896 
 

93 
0,191   

Source totale 
de dispersion 

19,613 
96 

   

Volume du vocabulaire  

Dispersion 
intergroupe 

28,185 3 1,392 4,593 0,005 

Dispersion 
intragroupe  

4,176 93 0,303     
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Source totale 
de dispersion 

32,361 96       

Degré   de compréhension du texte  

Dispersion 
intergroupe 

7,534 3 0,444 5,485 0,002 

Dispersion 
intragroupe  

1,333 93 0,081     

Source totale 
de dispersion 

8,867 96       

 
Conclusion – L’analyse de ces données  identifie des différences fortement significatives du 

point de vue statistique pour toutes les variables dépendantes : Conscience phonologique, 

l’identification et l’utilisation des éléments   de la lecture-écriture, Degré   de compréhension des 

fonctions/du rôle de la lecture-écriture, Volume du vocabulaire, Degré   de compréhension du texte. De 

cette manière, suite à l’analyse des données obtenues dans la phase de post-test chez les élèves 

des classes Ière incluses dans l’échantillon (classes expérimentales/classe de contrôle), 

l’hypothèse de travail a été confirmée pour toutes les variables dépendantes.  

 

La phase de retest  

C’est la phase de post-test pour les classes incluses dans l’échantillon, déroulée au 

mois d’octobre 2012, 4 mois après l’achèvement de la phase formative, pendant laquelle les 

élèves ont été instruits conformément au programme scolaire. Si les moyennes des résultats 

obtenus par les élèves des classes expérimentales   allaient se différencier  significativement 

de celles obtenues par les élèves des classes de contrôle, l’hypothèse de travail allait être  

confirmée dans la phase de retest aussi, ce qui allait permettre  la validation de la capacité 

fortement formative de la variable dépendante.  

 Suite à la collection des données, la procédure statistique adoptée a été celle de 

l’analyse de la variance (ANOVA).  L’analyse des données a mis en évidence des différences 

fortement significatives pour toutes les variables dépendantes. L’analyse des données    

obtenues à l’évaluation de retest, chez les élèves des classes IIème  incluses dans 

l’échantillon, confirme l’hypothèse de travail pour toutes les variables dépendantes.   

La comparaison de ces résultats avec les résultats obtenus dans la phase de post-test ne 

révèle pas de différences significatives entre les deux moments du test (la comparaison 

classes expérimentales  /classes de contrôle), ce qui confirme le fait que l’utilisation des 
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stratégies semi-globales dans les projets thématiques mène à l’acquisition solide des 

compétences en lecture-écriture, avec d’évidentes capacités formatives, au détriment  de celles 

informatives.  

L’analyse des données  identifie des différences fortement significatives pour toutes 

les variables. Suite à l’analyse des données  obtenues à l’évaluation   du type retest, chez 

les élèves des classes IIIème  incluses dans l’échantillon (classes IIème    pendant la phase 

expérimentale), l’hypothèse de travail est confirmée pour toutes les variables 

dépendantes.  

La comparaison de ces résultats avec ceux obtenus dans la phase de post-test (la 

comparaison classes expérimentales  /classes de contrôle), ne révèle pas des différences 

significatives entre les deux moments du test, ce qui confirme, pour cette catégorie aussi, le 

fait que l’utilisation des stratégies semi-globales dans les projets thématiques mène à la solide 

acquisition des compétences en lecture-écriture.  

Le chapitre  VII présente les conclusions de cet ouvrage.  

1. Conclusions génériques visant les influences des projets thématiques valorisant la 

stratégie semi-globale pour l’apprentissage de la lecture-écriture sur les acquisitions en 

lecture-écriture  

Les projets thématiques, en tant que démarche didactique, transcendent les frontières 

sévères des disciplines et incombent une approche holistique du contenu. Leur utilisation 

suppose:  

- l’approche des unités thématiques par l’intermédiaire de plusieurs disciplines d’étude;  

- la participation impérative des principaux agents d’éducation (ce qui détermine 

l’intensification de la relation école-famille);  

- l’implication totale des élèves, surtout du point de vue formatif et attitudinal.  

Ces démarches interdisciplinaires ont prouvé leur efficacité et peuvent être utilisées 

avec succès dans le développement des compétences de communication. La lecture-écriture, 

en tant qu’instrument de travail intellectuel, s’avère être fondamentale dans le développement 

ultérieur du trajet scolaire et de l’évolution personnelle des élèves.  Ces instruments passent 

au-delà des frontières du contenu d’enseignement divisé par disciplines d’étude et deviennent 

une compétence fondamentale, grâce à laquelle le futur adulte évolue en tant qu’être social. Le 

développement d’une compétence aussi importante suppose une démarche éducative 
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interdisciplinaire, qui puisse à la fois, impliquer activement les élèves dans leur propre 

formation, utiliser les contenus uniquement comme de simples instruments pour les opérations 

mentales, les processus, les fonctions cognitives et les attitudes, développer la communication 

interpersonnelle.  En ce qui nous concerne, ces exigences se retrouvent dans les possibilités 

offertes par les projets thématiques. Une analyse plus approfondie identifie les influences 

positives de ces démarches didactiques dans toutes les dimensions des acquisitions 

fondamentales de la lecture-écriture, grâce au fait que l’utilisation des stratégies semi-globales 

intensifie le meilleur développement de ces compétences.  

Les activités d’analyse des textes ou des messages de communication (visites dans des 

bibliothèques, dans les librairies, la manipulation des sources d’information) dans d’autres 

contextes que ceux spécifiques aux leçons de langue et littérature roumaine impliquent 

activement l’élève dans son propre développement et impriment un caractère fortement 

formatif  aussi bien pour la compréhension des fonctions et du rôle de la lecture-écriture, que 

pour le développement du vocabulaire. Les activités pratiques et artistiques (des collages et 

des produits collectifs réalisés à l’occasion de tous les projets thématiques déroulés pendant 

l’investigation) centrés spécifiquement sur le développement des acquisitions de la lecture-

écriture, facilitent aussi bien l’approfondissement du degré   de compréhension des messages 

de communication et des textes utilisés, que l’identification ou la distinction des aspects 

phonologiques ou de ceux appartenant aux instruments de la lecture-écriture.  A noter aussi la 

contribution de ces démarches didactiques dans le renforcement de la relation école-famille. 

Les parents sont, probablement, les agents d’éducation les plus importants: leur implication 

dans le processus d’apprentissage assure la continuité et la stabilité de l’intervention 

pédagogique.  

 Ces considérations ont constitué le fondement de la démarche investigatrice présentée 

dans cet ouvrage. Le développement des compétences en lecture-écriture représente un 

désidérata de la société  actuelle. Basés  sur cette assomption, nous avons analysé le niveau de 

développement de ces compétences, concrétisées dans les résultats des élèves aux évaluations 

internationales de profil. Ces résultats (PIRLS et PISA) reflètent  un faible niveau de 

développement de ces compétences chez les élèves et placent la Roumanie dans des positions 

de queue  au niveau européen et international. La situation impose des mesures à caractère 

améliorateur, aussi bien au niveau du microsystème (la classe d’élèves), qu’au niveau des 
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inspections scolaires et du Ministère de l’Éducation. Ce sont des mesures à intégrer dans un 

paquet unitaire, comme parties intégrantes des stratégies complexes, conçues pour gérer ces 

problèmes aux trois niveaux mentionnés. Nombre de facteurs, provenant de l’intérieur ou de 

l’extérieur du système d’éducation, peuvent générer les difficultés de lecture. D’après les 

études internationales, à part les facteurs tenant du statut socio-économique, du style parental, 

du niveau d’éducation des parents etc, les caractéristiques structurelles du système 

d’éducation    assument un rôle primordial dans le développement de la compétence en 

lecture. „Les changements au niveau national des résultats obtenus dans les évaluations PISA 

de 2000 à 2009, peuvent être justifiés par des changements de système, telles le recul du 

moment où les enfants sont dirigés à suivre  divers trajet et programmes d’éducation   .” 

 (L’enseignement de la lecture en Europe: contextes, politiques et pratiques – L’Agence 

Nationale pour l’Éducation   , l’Audiovisuel et la Culture  – EACEA P9 Eurydice – mai 2011). 

C’est à partir de ce contexte que nous avons initié cette investigation dont le but principal est 

l’amélioration des compétences en lecture chez les élèves de l’école élémentaire.  Pendant la 

période de diagnose, les informations recueillies ont porté sur:  

- les facteurs influençant le succès scolaire dans l’école élémentaire en Roumanie (la méta-

analyse des études et investigations récentes – chapitre II);  

- l’analyse de la manière d’approcher le développement des savoirs en lecture-écriture pendant 

l’école élémentaire en Roumanie, à base des instruments d’investigation utilisées;  

- l’identification des stratégies et des méthodes didactiques de constitution/développement et 

d’évaluation   des compétences en lecture-écriture  le plus fréquemment utilisées;  

- l’identification du type de supports didactiques utilisés pour le développement des 

acquisitions de lecture-écriture.   

 Ces informations, fournies par les répondants (enseignants et inspecteurs de spécialité) 

nous ont permis d’identifier les facteurs interférant avec le développement des compétences 

en lecture-écriture  chez les élèves du cycle élémentaire. Nous avons considéré les facteurs 

provenant de l’intérieur du système d’éducation et nous avons proposé une démarche 

expérimentale   centrée sur la variable indépendante; l’utilisation des projets thématiques 

promouvant la stratégie semi-globale pour l’apprentissage de la lecture-écriture. Suite à la 

manipulation expérimentale   de cette variable indépendante, déroulée tout le long de l’année   
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scolaire 2011-2012, l’on a enregistré des résultats positifs dans la construction des 

compétences en lecture-écriture  et lecture, ce qui prouve la validité des stratégies proposées.  

Les savoirs en lecture-écriture, mesurés pendant l’investigation ont porté sur: le niveau 

de la conscience phonologique, respectivement la mesure dans laquelle les élèves identifient 

et utilisent les éléments   de la lecture-écriture, le degré   de compréhension des fonctions/du 

rôle de la lecture-écriture, le volume du vocabulaire, le degré   de compréhension du texte. Les 

projets thématiques nous ont offert l’occasion d’intervenir sur chacune ces dimensions des 

acquisitions, par l’utilisation prépondérante des stratégies semi-globales.  Le chapitre 

antérieur a illustré (du point de vue statistique et expérimental) la manière dont les quatre 

constituantes spécifiques de la lecture-écriture évoluent grâce aux projets thématiques et à 

l’utilisation des stratégies semi-globales.  

Nous estimons, par conséquence, que l’utilisation de ces stratégies et démarches au 

niveau national peut déterminer la construction des compétences en lecture-écriture et lecture 

à un niveau supérieur au niveau actuel, mis en évidence par les résultats positifs aux 

évaluations internationales. Des démarches didactiques interdisciplinaires ont été utilisées 

dans les classes préparatoires, pendant l’année   scolaire 2012-2013, ce qui mène à la 

conclusion que, une fois validées du point de vue fonctionnel, celles-ci peuvent être utilisées 

aussi au niveau des classes suivantes de l’école élémentaire.  

2. Conclusions visant les influences des projets thématiques  valorisant la stratégie semi-

globale pour l’apprentissage de la lecture-écriture sur le niveau de conscience 

phonologique, respectivement sur la mesure dans laquelle les éléments de la lecture-

écriture sont identifiés et utilisés  

 L’acquisition des savoirs en lecture-écriture suppose, comme premier pas, la 

conscience phonologique. Les activités destinées à cette prise de conscience ont pour but de 

développer et d’intensifier les expériences des enfants par rapport à la langue écrite et parlée. 

Ce sont des activités favorisant la capacité de compréhension et la base de formation 

nécessaire à la lecture.   Développer cette composante des acquisitions de la lecture-écriture 

par l’utilisation des stratégies semi-globales à travers les projets thématiques a représenté un 

des objectifs principaux de la démarche formative.  

 Les exercices et les activités de découpage de lettres et de construction de mots, les 

collages, les jeux de sons et paroles, tels: “Change la place de la syllabe, du son”, “Retrouve 
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ce qui manque” etc, utilisés dans différents moments des projets thématiques, ont mené à 

l’accroissement du niveau de conscience phonologique (un aspect mis en évidence aussi bien 

par l’évaluation  post formative, que par l’évaluation à distance/retest, situation dans laquelle 

les différences entre les classes de contrôle et celle expérimentales  ont été  significatives). 

3. Conclusions visant les influences des projets thématiques valorisant la stratégie semi-

globale pour l’apprentissage de la lecture-écriture sur le degré de compréhension des 

fonctions/du rôle de la lecture-écriture  

 La compréhension des fonctions/du rôle de la lecture-écriture comme dimension 

formative des acquisitions en lecture-écriture assure l’implication de l’élève dans sa qualité de   

participant à sa propre formation. C’est grâce à sa capacité d’activer la pensée et la 

compréhension des éléments/des contenus appris au détriment de la transmission 

d’informations, que la lecture-écriture  est approchée comme principal algorithme pour la 

solution des problèmes. Aussi, le développement de la compréhension des fonctions/du rôle 

de la lecture-écriture  a-t-il représenté un des objectifs principaux de la démarche formative.  

 Les activités communes avec les parents, les visites à la bibliothèque, à la typographie, 

à la librairie, les balades et excursions déroulées à l’occasion des projets thématiques ont créé 

le contexte optimal pour la compréhension du rôle de la communication en général et des 

fonctions de la lecture-écriture en spécial. Ces activités ont impliqué au maximum les élèves, 

dans des contextes naturels, leur efficacité pour cet indicateur étant illustrée dans les 

différences significatives, du point de vue statistique, entre les résultats des classes 

expérimentales   et ceux des classes de contrôle.   

4. Conclusions visant les influences des projets thématiques  valorisant la stratégie semi-

globale pour l’apprentissage de la lecture-écriture sur le volume du vocabulaire  

 Le volume du vocabulaire est un des éléments   fondamentaux du développement de la 

communication lue-écrite chez les élèves. L’existence, dans la communication, d’un répertoire 

commun du transmetteur et du récepteur est fondamentale (selon Mayer-Epler) et la présence 

de cet élément dépend du répertoire de chaque agent de communication. Ce répertoire est, en 

grande partie, représenté par le vocabulaire, l’enrichissement du volume du vocabulaire étant 

l’un des objectifs de la lecture-écriture surtout au niveau de l’école élémentaire. C’est la 

raison pour laquelle, vu ces considérations, dans notre démarche expérimentale, nous avons 
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constamment poursuivi  l’enrichissement du vocabulaire par l’utilisation des stratégies semi-

globales dans les projets thématiques.  

 L’utilisation des dictionnaires, des encyclopédies et des autres sources d’information, 

destinée à la réalisation, individuelle ou de groupe, d’un produit original (“Notre livret”, 

“Notre conte” etc) a facilité l’accroissement du volume du vocabulaire, une réussite prouvée 

aussi par l’analyse quantitative: pour cet indicateur encore, il y avait des différences 

significatives entre les classes de contrôle et celle expérimentales  .    

5. Conclusions visant les influences des projets thématiques valorisant la stratégie semi-

globale pour l’apprentissage de la lecture-écriture sur le degré   de compréhension du texte  

Le développement de tous les éléments   susmentionnés est illustré par le degré   de 

compréhension du texte. La vision réfléchie par cette démarche formative a incombé  la 

concentration de l’attention sur la manière dont l’élève, engagé dans une recherche active du 

sens, traite l’information contenue par le texte. Les savoirs linguistiques sont tout aussi 

importants, mais l’accent est mis sur l’assimilation des techniques pour la remise en ordre du 

sens du texte.  

 Le travail proprement dit avec le texte, utilisé comme méthode et pas comme objectif 

en soi, la lecture en commun, les activités du type rebus, la rime, la carte ne sont que 

quelques-unes des activités et stratégies menant au relèvement  du niveau de compréhension 

du texte. L’analyse quantitative, présentée dans le chapitre antérieur, a mis en évidence ces 

résultats et l’on peut facilement noter, pour cet indicateur encore, des différences 

significatives entre les classes de contrôle et les classes expérimentales.   

 Les données    présentées dans cet ouvrage nous incitent à recommander la prise des 

suivantes dispositions pour l’éducation   :  

1. Au niveau macro de l’éducation (le niveau du système d’éducation): 

- réviser le curriculum et le programme scolaire dans le but d’élargir l’approche 

interdisciplinaire dans l’enseignement de la Langue et littérature roumaine pendant le cycle 

élémentaire; 

- concevoir des programmes de formation professionnelle des enseignants, pour développer 

leurs habiletés dans l’utilisation des démarches interdisciplinaires et des stratégies combinées 

dans l’enseignement de la lecture-écriture;  
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- soutenir les enseignants roumains pour dérouler des échanges d’expérience avec des 

homologues étrangers, qui ont déjà validé des programmes efficaces pour la construction des 

compétences en lecture-écriture chez les élèves;  

- élaborer des logiciels d’éducation, pouvant être utilisés aussi bien par des élèves, des 

enseignants et des parents, conçus sur les principes des démarches interdisciplinaires de la 

construction des compétences en lecture-écriture à l’aide des stratégies combinées;  

- rédiger des manuels électroniques, adaptés aux caractéristiques du développement des 

générations contemporaines d’élèves (les soi-disant “générations digitales”);  

- assurer l’intervention précoce pour le cas des enfants en difficulté de lecture-écriture 

(dyslexie, dysgraphie), par la formation des enseignants ayant des habiletés à attaquer ces 

problèmes (participation à des programmes de formation professionnelle), la constitution d’un 

corps de spécialistes ayant des compétences à traiter de telles situations (enseignant conseiller 

scolaire, enseignant logopède, enseignant d’appui).  

2. Au niveau mezzo de l’éducation  le niveau des inspections scolaire): 

- encourager par des récompenses les enseignants à concevoir des programmes pour des 

disciplines d’étude optionnelles, visant, en principal, le développement des compétences en 

lecture-écriture;   

- concevoir et dérouler des partenariats avec des institutions de culture et des établissements 

offrant des services d’éducation et rendre plus facile l’accès de l’école et des élèves aux 

activités ainsi organisées;  

- mettre en place des activités extracurriculaires, des concours littéraires et de création 

littéraire;  

- proposer, dans le calendrier des activités extracurriculaires, le programme “La semaine de 

lecture”, pendant laquelle toute école ait l’obligation d’organiser des cercles de lecture, des 

visites, des ateliers de travail, avec la participation de toute la population scolaire.  

3. Au niveau micro de l’éducation    (le niveau des établissements scolaires): 

- soutenir les parents à mettre en œuvre des projets thématiques et à organiser des activités 

extracurriculaires visant le développement de la compétence en lecture;  

- assurer une dotation appropriée de la bibliothèque scolaire, ainsi que la possibilité pour les  

élèves d el’utiliser;  
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- débattre, dans les commissions méthodiques, la question des méthodes les plus efficaces 

pour développer la compétence en lecture;  

- faire fonctionner, en permanence, au niveau de l’établissement scolaire, l’équipe 

multidisciplinaire de spécialistes capables d’intervenir précocement dans le cas des élèves 

ayant des difficultés dans l’apprentissage de la lecture-écriture.  
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