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Résumé

Dans le présent article, nous nous questionnons sur la relation entre I’enseignement
explicite des stratégies de lecture et le degré de compréhension en lecture d’éléves de

4e année du primaire. Durant quatre mois, des ¢éléves de ce niveau ont re¢u un enseigne-
ment explicite des stratégies de lecture. Ils ont ensuite lu un texte narratif et répondu a

un questionnaire de compréhension, qui constitue I’outil méthodologique de la présente
recherche. Une grille d’analyse a ensuite permis d’interpréter les données obtenues. Les
résultats du groupe expérimental (GE) ont été comparés a ceux du groupe témoin (GT).
L’analyse des résultats nous amene a constater que 1’enseignement explicite des stratégies
de lecture semble avoir une influence positive sur le degré de compréhension en lecture
des ¢leves. En effet, bien que les résultats des deux groupes soient globalement similaires,

nous avons constaté que les ¢éléves du GE ont mieux répondu aux questions qui leur
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demandaient de faire appel a plus d’un processus de compréhension en lecture. Enfin, les

¢léves du GE n’ont pas utilisé le repérage mot a mot, contrairement a certains éléves du
GT.

Mots-clés : enseignement explicite, compréhension en lecture, recherche-action, ques-
tionnaire de compréhension en lecture, rappel de texte, processus de compréhension en

lecture

Abstract

In this article, we assessed the relationship between explicit teaching of various reading
strategies and the use of a comprehension questionnaire on student’s reading comprehen-
sion in grade 4. For four months, Grade 4 students received an explicit teaching of rea-
ding comprehension strategies. They then read a narrative text and answered a question-
naire, which is the methodological tool of this research. An analysis grid was used to
interpret the data. The results of the experimental group were compared with the control
group. Analysis of the results showed that explicit teaching of reading comprehension
strategies does have a positive effect on student’s reading comprehension level. Although
the results of the two groups are similar, we found that the experimental group was more
successful when engaging more than one reading comprehension processes. Students

in the experimental group did not use the word by word identification, opposed to some
students in the control group.

Keywords: explicit teaching, reading comprehension, action research, reading compre-

hension questionaire, recall technique, reading comprehension process.
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Problématique

Dans notre pratique d’enseignement au primaire, nous avons observé que plusieurs éleves
réussissent généralement a répondre aux questions qui leur sont posées en lien avec leurs
lectures, quand ils sont accompagnés. Par contre, plusieurs d’entre eux semblent éprou-
ver des problémes de compréhension en lecture lorsqu’ils doivent travailler sans 1’aide
de I’enseignant. Cette situation se produit particulierement lorsque les questions leur
demandent de lire entre les lignes et de comprendre la structure textuelle afin d’identifier
les différents temps du récit présents dans le texte. Les auteurs Antoniou et Souvignier
(2007) affirment que ces difficultés résultent d’une mauvaise utilisation des stratégies de
compréhension en lecture qui leur sont enseignées. Dans 1’étude de Martel et Lévesque
(2010) visant a connaitre les pratiques des enseignants québécois au 2e et au 3e cycle
du primaire, les pratiques liées a I’enseignement explicite des stratégies de lecture (Gau-
thier, Bissonnette & Richard, 2007; Hollingsworth & Ybarra, 2012; Rosenshine, 1987)
sont apparues bien ancrées dans plusieurs €coles. Cette ¢tude indique en effet que « ce
type d’enseignement est jugé récurrent pour les trois quarts des enseignants interrogés »
(p. 43). Toutefois, parmi les pratiques énoncées, « c¢’est la modélisation qui recoit le plus
faible niveau d’engagement puisque presque un tiers des répondants déclarent utili-
ser rarement ou jamais cette pratique pédagogique pourtant fondamentale » (Martel &
Lévesque, 2010, p. 43-44). Les tableaux de répartition des données indiquent entre autres
que les pratiques relatives a I’enseignement des inférences (processus d’intégration) sont
exploitées par 77,8 % des répondants, tandis que celles relatives a I’identification des
idées principales (macroprocessus) sont enseignées régulierement par 81,1 % d’entre eux
(Martel & Lévesque, 2010). Ces résultats, bien que cohérents avec les attentes du minis-
tére de I’Education, du Loisir et du Sport (MELS, 2009), n’indiquent rien en ce qui a trait
au rappel de texte', habileté qui doit en principe étre acquise a la fin de la troisiéme année
du primaire.

Devant cet état de fait, nous avons tenté d’explorer, dans notre groupe expérimen-
tal, I’enseignement de la compréhension en lecture en salle de classe sous un angle diffé-
rent, soit en intégrant la technique de rappel de texte (Bartlett, 1997; Denhiére & Larget,

1 Le rappel de texte consiste a raconter a un pair, dans ses mots (paraphraser) et a 1’oral, une histoire lue ou enten-
due. Cette technique peut également étre réalisée a 1I’écrit (Kissner, 20006).
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1989; Gonnand, 2000; Irwin, 2007; Kissner, 2006; Klingner, Vaughn & Boardman, 2007;
Makdissi & Boisclair, 2008; Passerault, 1984) a I’enseignement explicite, intensif et
diversifié des stratégies de compréhension en lecture actuellement enseignées dans les
écoles québécoises. Selon Goigoux et Cebe (2013), « la multiplication des activités de
rappel incite les €léves a réutiliser, donc a fixer, les nouveaux termes étudiés » (p. 34). De
plus, cette technique révele 1’organisation que 1’¢leve se fait du récit lu ou entendu, ainsi
que les inférences qu’il effectue pendant la tiche (Leslie & Caldwell, 1995). L’ensei-
gnement explicite du rappel de texte s’avere ainsi un moyen efficace de travailler les
stratégies relatives aux macroprocessus et d’aider les éléves a répondre aux exigences du
MELS.

L’objectif de recherche de cet article est donc de vérifier s’il existe un lien entre
I’enseignement explicite des stratégies de compréhension en lecture et le degré de com-
préhension des €léves de 4e année du primaire, mesuré a 1’aide d’un questionnaire.
Puisque I’enseignement explicite est actuellement 1’approche pédagogique privilégiée
dans le programme de formation de 1’école québécoise (PFEQ; MELS, 2001) et qu’elle
a été¢ mise de 1’avant dans plusieurs écoles, il importe de se questionner sur I’influence
de son application au 2e cycle, en mettant de 1’avant la modélisation et en 1’appliquant a

I’ensemble des processus de compréhension en lecture.

Cadre de référence

L’enseignement de la compréhension en lecture constitue un défi quotidien pour les ensei-
gnants. De par sa complexité, il implique des connaissances précises sur ses fondements,
sur les processus mentaux mobilisés ainsi que sur les méthodes d’enseignement s’avérant
efficaces, afin d’aider les éléves a progresser dans leur apprentissage de la lecture. Dans
cette section, nous nous intéressons aux ¢léments relatifs a la compréhension en lecture et
a ses processus. Les étapes de I’enseignement explicite, approche pédagogique agissant

comme vecteur a I’enseignement de la lecture, sont décrites par la suite.

Définition de la compréhension en lecture et de ses processus

La lecture est un processus interactif au cours duquel le lecteur construit sa compréhen-

sion en interaction avec le texte ainsi qu’avec le contexte dans lequel il se trouve (Irwin,
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2007). La compréhension en lecture est donc une construction que le lecteur effectue
par un calcul syntaxique et sémantique des €¢léments contenus a 1’intérieur des phrases et
entre celles-ci. (Gombert & Fayol, 1995). Pour que I’éléve puisse comprendre un texte,
il doit notamment mobiliser des processus de compréhension en lecture. Inspirée des
travaux de Pearson et Johnson (1978) ainsi que de ceux de Raphael (1986), Irwin (2007)
a proposé un modele préconisant 1I’enseignement de cinq processus de compréhension en
lecture : les microprocessus, les processus d’intégration, les macroprocessus, les proces-
sus d’¢laboration et les processus métacognitifs. Ces processus, agissant en constante
interaction, s’avérent essentiels a la compréhension d’un texte. A I’instar de Carignan
(2007), nous avons voulu organiser les stratégies de compréhension en lecture en fonc-
tion de ces cinq processus. Les stratégies de lecture peuvent étre ici définies comme « un
ensemble d’actions coordonnées, de moyens, d’opérations mentales utilisés séquentiel-
lement ou en interaction pour réaliser un objectif de lecture » (Carignan, 2007, p. 53) et

pour comprendre le contenu d’un texte (Lecavalier, Préfontaine & Brassard, 1991).

Microprocessus. Les microprocessus permettent de comprendre 1’information
contenue a I’intérieur d’une phrase (Irwin, 2007). Ils comprennent entre autres des straté-
gies de lecture comme la reconnaissance de mots, la lecture par groupe de mots ainsi que
la microsélection. La reconnaissance de mots peut se faire globalement (voie lexicale);
c’est ce qui se produit quand le lecteur reconnait tout simplement un mot, car il le voit
régulicrement. La lecture par groupes de mots, qui consiste a regrouper les mots d’une
phrase par unités de sens, permet au lecteur d’adopter une lecture plus fluide. La micro-
s¢lection, pour sa part, permet au lecteur de sélectionner les informations pertinentes

contenues a I’intérieur de la phrase.

Processus d’intégration. Les processus d’intégration concernent tout ce qui a trait
a I’habileté a faire des liens entre les propositions ou entre les phrases (Irwin, 2007). Ils
consistent notamment a identifier les différents mots de substitution et les connecteurs et,
¢galement, a inférer les ¢léments implicites contenus dans le texte. Les mots de substitu-
tion, ou anaphores, sont un mot ou un groupe de mots utilis€s pour en remplacer un autre
préalablement nommé dans le texte (Riegel, Pellat & Rioul, 1994). Le mot substitué est le
référent, également appelé antécédent. Les connecteurs sont quant a eux utilisés pour unir
deux propositions. Pour ce qui est de I’inférence, elle renvoie a la compréhension que

le lecteur se fait, au cours de sa lecture, de toute information qui n’est pas mentionnée
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explicitement dans le texte. Ainsi, le lecteur doit aller au-dela de sa compréhension
littérale des informations explicites fournies dans le texte (Irwin, 2007). 11 existe deux
principaux types d’inférences : logiques et pragmatiques. Dans le cas d’une inférence
logique, le lecteur s’appuie sur des éléments préalablement mentionnés dans le texte afin
de créer une nouvelle information (Dole, Duffy, Roehler, & Pearson, 1991). Dans le cas
d’une inférence pragmatique, il déduit une information sous-entendue en se basant sur ses

propres connaissances (Rickheit & Strohner, 1985).

Macroprocessus. Les macroprocessus interviennent dans la compréhension
globale d’un texte. IlIs permettent notamment au lecteur d’identifier les idées principales,
de comprendre la structure du texte et d’en faire le rappel (Irwin, 2007). Cette aptitude
consiste a raconter ce que 1’on a lu dans ses propres mots (Kissner, 2006). Il importe
de le faire d’abord en groupe, ou I’enseignant commence a raconter une histoire qui
vient d’étre lue ou entendue afin de modéliser la tache a accomplir. Puis, il s’arréte et
demande & un autre éléve de poursuivre le récit de I’histoire. A son tour, celui-ci s’arréte
et demande a un pair de continuer. Cette technique peut, par la suite, se vivre en dyade, a
’oral, ou encore en entrevue avec I’enseignant, qui enregistre le rappel de 1’¢éléve dans le
but d’en faciliter la correction. Au 2e et au 3e cycle, le rappel écrit, dans lequel les €éleves
écrivent dans leurs mots une histoire qu’ils ont lue ou entendue, s’aveére également un
outil de choix pour développer une bonne compréhension de la structure globale du récit
(Gambrell, Koskinen, & Kapinus, 1991; Irwin, 2007; Leslie & Caldwell, 1995; Rondelli
& Leclaire-Halté, 2012). Dans les classes du primaire, les enseignants invitent leurs
¢léves a effectuer ce type de tache afin de les habiliter a écrire éventuellement un résumé,

texte qui est plus court que 1’écrit d’origine (Kissner, 2006).

Processus d’élaboration. Les processus d’¢élaboration amenent 1’¢léve a dépasser
les attentes de I’auteur et a élaborer davantage par rapport au texte (Irwin, 2007). Ces
processus comprennent entre autres 1’imagerie mentale, la réponse affective et les prédic-
tions, c’est-a-dire le fait d’anticiper la suite des événements racontés ou décrits dans le
texte. Par exemple, avant méme de commencer sa lecture, 1’éleve observe les illustrations

pour étre capable d’anticiper le contenu du texte.
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Processus métacognitifs. Les processus métacognitifs servent a la gestion de la
compréhension (Irwin, 2007). Ils permettent au lecteur de détecter la perte de compréhen-
sion au cours de la lecture et d’utiliser les stratégies appropriées afin de s’ajuster. Marza-
no et al. (1988) précisent que la métacognition comprend, d’une part, la connaissance que
I’¢leve a de lui-méme et des stratégies cognitives a mobiliser en théorie et, d’autre part, le

contrdle de soi et des stratégies cognitives que 1’éleéve doit utiliser en pratique.

Enseignement explicite

La définition de I’enseignement explicite varie quelque peu selon les auteurs (Bédard &
Montpetit, 2002; Gauthier et al., 2007; Hollingsworth & Ybarra, 2012; Rosenshine, 1987;
Tardif, 1992). Toutefois, tous s’entendent pour affirmer qu’il vise a rendre les proces-

sus d’apprentissage accessibles et « visibles » aux yeux des éléves. Lors d’une situation
d’enseignement-apprentissage en lecture, I’enseignant commence généralement par pré-
senter la stratégie de compréhension en expliquant son utilité ainsi que le ou les processus
qu’elle sollicite. Il peut a ce moment faire des liens avec les stratégies précédemment
enseignées. Puis il explique, a ’aide d’un exemple concret, quand, comment et pourquoi
appliquer la stratégie de compréhension. L’enseignant doit leur montrer, en verbalisant

sa facon de fonctionner, pourquoi une réponse est inadéquate et comment utiliser la ou
les stratégies qui leur permettront d’améliorer leur degré de compréhension en lecture
(Irwin, 2007). Ce faisant, il modélise 1’utilisation de la stratégie; en effet, « [1]Je modelage
[a pour but d’] illustrer le comportement que 1’¢leve doit adopter pour gérer un ensemble
de stratégies vues d’une manicre explicite dans des tiches complétes et complexes »
(Bédard & Montpetit, 2002, p. 102). L’enseignant rend ensuite ses €¢léves actifs en leur
proposant de courts exercices et les questionne dans le but de vérifier leur compréhension
(pratique guidée). Cette €tape « permet aux ¢leves de valider, d’ajuster, de consolider et
d’approfondir leur compréhension de 1’apprentissage en cours, afin d’arrimer ces nou-
velles connaissances a celles qu’ils possédent déja en mémoire a long terme » (Gauthier
etal., 2007, p. 3). Lorsque les €leves atteignent « un niveau de performance ¢élevé, soit 80
% » (p. 3), ils passent a I’étape de la pratique autonome, ou 1’enseignant les laisse appli-
quer la stratégie en portant une attention particuliére a ceux qui éprouvent de la difficulté.
L’enseignant s’assure ensuite que ses ¢léves savent utiliser la stratégie et insiste sur les

moments ou elle peut étre mobilisée.
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La prochaine section présente la méthodologie utilisée pour réaliser I’objectif de
recherche, a savoir vérifier la relation potentielle entre 1’enseignement explicite des stra-
tégies de compréhension en lecture et le degré de compréhension des éleves de 4e année

du primaire, mesuré a I’aide d’un questionnaire.

Méthodologie

Cet article présente une recherche-action dans laquelle 1’enseignant devient le chercheur
dans le but d’améliorer sa pratique (Dolbec & Prud’Homme, 2009). En d’autres mots,
« la recherche-action, c¢’est d’abord d’instaurer une interaction intentionnelle entre une
démarche de recherche et des actions ou des intentions d’action » (Kervyn, 2011, p. 222)
dans la pratique. Dans le cas présent, 1’objectif poursuivi est I’avancement des connais-
sances relativement a 1’enseignement de la compréhension en lecture en salle de classe.
Etant donné les attentes élevées du MELS au 2e cycle concernant les processus d’intégra-
tion et les macroprocessus, nous y avons porté une attention particuliere.

La section suivante vise a présenter la sélection des sujets, I’outil de collecte de
données utilisé, la mise en place et le déroulement de I’expérimentation, ainsi que la

méthode d’analyse des données.

Sélection des sujets : groupe expérimental et groupe témoin

Les ¢leves du groupe expérimental (n = 22, avec enseignement explicite, intensif et
diversifi¢) étaient dans la classe de 1’enseignante-chercheuse. D’une part, I’accent a été
mis sur I’étape de la modélisation, qui constitue une pratique peu courante en 4e année du
primaire (Martel & Lévesque, 2010). D’autre part, I’enseignement explicite a été utilisé
pour I’appropriation de taches liées aux macroprocessus, telles que le rappel de texte a
I’oral et a I’écrit, ce qui ne fut pas réalisé pour les éléves du groupe témoin. Les éléves
du groupe expérimental ont également recu 100 minutes d’enseignement de plus que le
groupe témoin sur une période de quatre mois. Bien que ce groupe faisait partie d’une
¢cole située dans un milieu défavorisé, il était hétérogene relativement a la réussite sco-
laire des €leves et a la diversité des milieux familiaux.

Les ¢léves appartenant au groupe témoin (n = 23, avec enseignement explicite tra-

ditionnel, moins intensif) avaient de nombreux points communs avec les sujets du groupe
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expérimental : ils habitaient la méme ville, étaient du méme niveau scolaire et formaient
un groupe hétérogeéne par rapport a leur niveau de réussite en lecture, de par leurs résul-
tats scolaires. Toutefois, contrairement a I’école du groupe expérimental, celle du groupe
témoin n’était pas située dans un quartier défavorisé. Ces éléves ont regu un enseigne-
ment explicite des stratégies de lecture dans un cadre traditionnel, ce qui signifie que les
stratégies liées a certains processus de compréhension en lecture leur ont été enseignées,
comme les stratégies relatives aux processus d’intégration et d’élaboration. Aucun ensei-
gnement concernant le rappel de texte (macroprocessus) ne leur a été donné et ils ont recu
environ 90 minutes par semaine d’enseignement explicite des stratégies de lecture, durant
quatre mois.

L’anonymat de tous les €léves a été respecté et toutes les autorisations €crites ont

¢té obtenues au préalable.

Outil méthodologique : questionnaire

Le questionnaire de compréhension en lecture, créé pour les besoins de cette recherche-
action et constituant 1’outil de collecte de données, est présenté et décrit dans cette sec-
tion. Les questions portent sur un texte narratif €crit par une auteure reconnue pour la
qualité de ses €crits destinés aux jeunes lecteurs. Le texte retenu est Du soleil en boite
d’Henriette Major (1976). Cette histoire de deux pages, adaptée au niveau scolaire des
sujets, contient 436 mots et 27 phrases. Celles-ci sont pour la plupart longues et elles
contiennent plus d’une proposition. Selon les critéres de classement du site Livres ouverts

(http://www.livresouverts.gc.ca/), ce texte correspond a la phase 4, soit un niveau acces-

sible a des ¢€léves de 4e année du primaire. En effet, le vocabulaire utilisé est riche et
varié. L’ imparfait et le passé simple sont ¢galement employés dans les phrases. Ce texte
¢tait présenté en noir, sur un support papier blanc, et ne comportait aucune illustration.
De surcroit, ce texte respecte la structure du schéma narratif, ¢’est-a-dire qu’il est consti-
tué de la situation initiale, de la complication, des actions, de la résolution et de la situa-
tion finale (Adam, 1992). La structure narrative de ce conte constitue une organisation
textuelle courante pour des ¢léves du primaire a qui I’on donne réguliérement ce type de

texte a lire ou a écrire en classe.
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Le questionnaire de compréhension en lecture, qui a fait I’objet d’une validation
manifeste? (Laurencelle, 2005), est composé de onze questions. Inspiré des travaux de
Gonnand (2000), il sollicite quatre des cinq processus de compréhension en lecture, soit
les microprocessus, les processus d’intégration, les processus d’élaboration et les proces-
sus métacognitifs (Irwin, 2007). Le questionnaire de compréhension en lecture sollicitait
moins les macroprocessus, car les éléves devaient les mobiliser plus spécifiquement dans
le cadre de la tache de rappel de texte?®, en lien avec un autre objectif de recherche. Les
questions ont été¢ formulées en utilisant un vocabulaire différent de celui présent dans le
texte, dans le but d’empécher les €éléves d’avoir recours au repérage (Tauveron, 2002).

Les six premicres questions du questionnaire de compréhension en lecture fai-
saient appel aux microprocessus, plus précisément a la microsélection, car les sujets
devaient sélectionner les éléments importants a I’intérieur des phrases. Les deux ques-
tions suivantes faisaient appel aux processus d’intégration, c’est-a-dire que les sujets, a
la question « 7 », devaient effectuer une inférence pragmatique et a la question « 8 », une
inférence logique, suivie de I’identification de deux référents. La question « 9 » visait
a solliciter les processus d’¢laboration, puisque les sujets étaient appelés a faire un lien
entre leur vie personnelle et le vécu des personnages. Enfin, les questions « 10 » et « 11
» demandaient de mobiliser les processus métacognitifs, les éléves devant identifier des
mots qui leur avaient pos¢ probléme et les moments durant leur lecture ou ils avaient

moins bien compris, le cas échéant.

Mise en place et déroulement de I’expérimentation

Cette section détaille la maniere dont I’expérimentation s’est déroulée a I’intérieur du

groupe expérimental et du groupe témoin.

Groupe expérimental. Cette recherche a eu lieu dans une classe de 4e année
du primaire, en Estrie. Ce groupe (n = 22) a ¢t¢ divis€ en deux sous-groupes ¢gaux

(groupes A et B), trois jours par semaine. Pendant qu’un sous-groupe se trouvait avec

2 Pour s’assurer qu’il existe une adéquation directe entre les contenus du questionnaire et la réalité visée (Lauren-
celle, 2005), deux chercheurs ont commenté le questionnaire.

3 Les résultats en lien avec le rappel de texte feront 1’objet d’un autre article. Le présent article s’intéresse spécifique-
ment aux résultats en lien avec le questionnaire de compréhension en lecture.
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I’enseignante-chercheuse, 1’autre restait avec I’enseignante titulaire. A la mi-journée, les
deux enseignantes échangeaient leurs sous-groupes afin que le méme contenu didactique
soit enseigné. Cette facon de procéder €tait imposée par le type de contrat de 1’ensei-
gnante-chercheuse. L’enseignement regu relativement aux stratégies de lecture liées aux
microprocessus, aux processus d’intégration et aux macroprocessus chez les éléves du

groupe expérimental a été explicite, intensif et diversifié durant quatre mois.

Lors de I’expérimentation, I’enseignante-chercheuse a présenté aux éleves du
groupe expérimental les taches a accomplir et le temps alloué pour chacune d’entre elles,
soit dix minutes pour la lecture du conte et vingt minutes pour répondre au questionnaire.
Enfin, elle leur a distribué le texte qu’ils ont lu individuellement, avant de leur remettre le
questionnaire. La consigne était de répondre de leur mieux aux questions, dans n’importe
quel ordre, et ils pouvaient questionner 1’enseignante-chercheuse, au besoin. Ils avaient
¢galement le droit de se référer au texte. Vingt minutes plus tard, les éléves ont remis
le questionnaire ainsi que le texte. Durant I’expérimentation, ils ont été séparés en deux

sous-groupes de onze éleves.

Groupe témoin. Lors de la rencontre avec le groupe témoin (n = 23), I’ensei-
gnante-chercheuse a expliqué aux éléves qu’elle effectuait une recherche sur la com-
préhension en lecture et qu’elle avait besoin de leur aide pour trouver des réponses a
ses questionnements. IIs ont lu individuellement le texte Du soleil en boite et répondu
ensuite aux questions de compréhension. Ils ont eu droit aux mémes outils, aux mémes
explications, ainsi qu’au méme temps pour accomplir les taches que les éléves du groupe
expérimental.

Il importe de mentionner que les éléves du groupe témoin ont regcu un enseigne-
ment explicite des processus de compréhension en lecture par leur enseignante titulaire.
Aucune modélisation n’a été réalisée pour que I’enseignement de I’enseignante-cher-
cheuse et de I’enseignante titulaire soit similaire. De surcroit, les éléves du groupe témoin

n’ont regu aucun enseignement explicite des macroprocessus.

Méthode d’analyse de données

Une grille, créée au préalable et inspirée de Gonnand (2000), a pu déterminer le degré de

compréhension en lecture des éléves et a permis de faire une analyse des résultats obtenus
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par le groupe expérimental et le groupe témoin. Dans le but de faciliter la lecture de la
répartition des données, trois cotes ont été attribuées pour les neuf premieres questions en
lien avec les microprocessus, les processus d’intégration, ainsi que les processus d’élabo-
ration. Puisque les questions 10 et 11 avaient pour objectif de vérifier les mots ayant posé
probléme aux sujets (processus métacognitifs), I’attribution de cotes ne pouvait pas s’ap-
pliquer. La facon de coder allait comme suit : la cote « 1 » signifie que la réponse du sujet
est correcte et compléte; la cote « 2 » indique que la réponse est incompléte, et la cote «

3 » montre que la réponse est incorrecte ou que le sujet n’y a pas répondu. Dans le cas ou
ce dernier a repéré la réponse dans le texte et I’a recopiée mot a mot, la lettre « r » (pour

repérage) a été ajoutée a sa cote. Cette grille est présentée dans la prochaine section.

Résultats

Dans cette section, les résultats du groupe expérimental et du groupe témoin au question-
naire de compréhension en lecture sont présentés.

Les tableaux 1 et 2 présentent les cotes qui ont été attribuées a chaque sujet, la
moyenne des cotes obtenues par tous les sujets pour chacune des questions, ainsi que le
pourcentage de sujets ayant obtenu les cotes « 1 » (réponse compléte), « 2 » (réponse in-
complete) ou « 3 » (réponse incorrecte ou absente). De plus, les écarts-types des cotes « 1
», « 2 » et « 3 » du groupe expérimental (Tableau 1) ont servi de balises afin que I’analyse
des résultats soit plus rigoureuse. Cependant, comme les réponses aux questions variaient
grandement entre les €leves, les écarts-types étaient treés grands. Cela se produisit particu-
lierement aux cotes « 1 » et « 3 » (14,63 % pour la cote « 1 », 6,43 % pour la cote « 2 » et
28,93 % pour la cote « 3 »), leur utilisation ne faisait guere ressortir d’éléments significa-
tifs entre les deux groupes. Dans ce cas, le demi-écart-type a été utilis€¢ pour analyser les

résultats, ce qui a permis cette fois-ci de mettre en lumicre certains éléments pertinents.

Groupe expérimental

Les résultats des sujets du groupe expérimental ont été compilés dans la grille prévue a

cet effet (Tableau 1) et sont ici présentés de fagon détaillée :
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Tableau 1 : Répartition des données pour le test de compréhension en lecture (groupe

expérimental)
Siiiet T - Processus Processus
! P d’intégration | d’élaboration
Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Q8 Q9

Moyenne | 3¢ | 557 | 200 | 1,95 | 241 | 1,01 | 232 | 2,09 2.09
des cotes

% des

sujets | 63,64 | 18,18 | 40,91 | 4545 | 18,18 | 4545 | 2727 | 31,82 31,82
cote 1

% des

sujets | 36,36 | 36,36 | 9,09 | 13,64 | 22,73 | 18,18 | 13,64 | 27,27 2727
cote 2

% des

sujets 0 | 4545 | 50 | 40,91 | 59,09 | 36,36 | 59,09 | 40,91 40,91
cote 3

Q : question.

La cote « 1 » signifie que les réponses sont correctes et complétes; la cote « 2 » montre que la réponse
est incompléte et la cote « 3 » indique que la réponse est incorrecte ou que le sujet n’y a pas répondu.

Les résultats démontrent que 63,64 % des sujets appartenant au groupe expéri-
mental ont été en mesure d’identifier correctement le personnage principal du conte Du
soleil en boite (question 1). A la deuxiéme question, les sujets devaient décrire la situa-
tion initiale : seulement 18,18 % d’entre eux y ont répondu correctement. Aux questions «
3 » et « 4 », ils devaient nommer 1’¢élément déclencheur ainsi que les tentatives de solu-
tion (péripéties). Un peu moins de la moiti¢ des sujets y ont répondu correctement. La
question « 5 » faisait référence a la relation de cause a effet de la tentative de solution qui
¢tait de mettre des rayons de soleil et des nuages en boite afin de controler la température.
A cette question, seulement 18,18 % des sujets ont obtenu la cote « 1 ». A la question «

6 », qui demandait de décrire le dénouement de I’histoire, 45,45 % des ¢éléves ont bien
répondu (cote « 1 ») et 18,18 % ont partiellement bien répondu (cote « 2 »). A la question
« 7 », les sujets étaient appelés a effectuer une inférence pragmatique. La cote « 1 » fut
attribuée a 27,27 % d’entre eux et la cote « 3 » a2 59,09 % des sujets. Ala question « 8 »,
ils devaient identifier le référent de deux anaphores. A cette question, 31,82 % des sujets
ont obtenu la cote « 1 » et 40,91 % ont recgu la cote « 3 ». En ce qui a trait a la question «
9 », I’¢éléve devait réagir au texte et justifier ses propos : 31,82 % des sujets ont donné une

réponse pertinente et compléte a cette question tandis que 40,91 % ont obtenu la cote « 3
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». Pour ce qui est des cas de restitution mot a mot (repérage), quatre ont été répertoriés en
tout aux questions « 2 », « 4 » et « 5 », et ce, par quatre différents sujets.
Groupe témoin

Comme ce fut le cas pour le groupe expérimental, les résultats des sujets du groupe

témoin ont été¢ compilés dans la grille prévue a cet effet (Tableau 2) et sont ici présentés :

Tableau 2 : Répartition des données pour le test de compréhension en lecture (groupe

témoin)

Suiets MECTODIOCESSUS Processus Processus

J P d’intégration | d’élaboration

Ql Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Q8 Q9

Moyenne | 45 | 939 | 174 | 196 | 2,78 | 1,96 | 2.43 ;) 2.13
des cotes

% de

sujets | 6522 | 4,35 | 56,52 | 47,83 0 17,39 | 21,74 | 30,43 34,78
cote 1

% de

sujets 34,78 | 52,17 | 13,04 | 17,39 | 21,74 | 69,56 | 13,04 | 39,13 17,39
cote 2

% de

sujets 0 | 43,48 | 30,43 | 34,78 | 78,26 | 13,04 | 65,22 | 30,43 47,83
cote 3

Q : question.

La cote « 1 » signifie que les réponses sont correctes et complétes; la cote « 2 » montre que la réponse
est incompléte et la cote « 3 » indique que la réponse est incorrecte ou que le sujet n’y a pas répondu.

Les résultats du questionnaire de compréhension en lecture indiquent que 65,22
% des sujets ont été en mesure d’identifier le personnage principal (question 1). A la
question « 2 », ou ils devaient décrire la situation initiale, on remarque que seulement
4,35 % d’entre eux ont donné une réponse correcte et complete. Par contre, 52,17 % y ont
répondu partiellement. Les deux questions suivantes, soit les questions « 3 » et « 4 », ont
eu sensiblement le méme degré de réussite. A la question « 5 », on remarque qu’aucun
sujet n’a réussi a formuler une réponse correcte et compléte (cote « 1 »). Plus du trois
quarts d’entre eux ont obtenu la cote « 3 » a cette question. A la sixiéme question, qui
faisait référence a la description du dénouement, 17,39 % des sujets du groupe témoin
ont bien répondu et 69,22 % ont partiellement bien répondu. A la question « 7 », les

sujets devaient réaliser une inférence pragmatique : 21,74 % d’entre eux y ont répondu
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correctement. A la question « 8 », qui leur demandait d’identifier les référents de deux
anaphores, 30,43 % des ¢€leves ont répondu correctement (cote « 1 »). Enfin, la question
« 9 » demandait a 1’¢leve de réagir au texte : 34,78 % des sujets ont fourni une réponse
pertinente et complete, tandis que 47,83 % ont obtenu une réponse erronée ou n’y ont pas
répondu. En ce qui a trait aux restitutions mot a mot (repérage), nous en avons répertorié
huit dans les questions « 2 », « 4 » et « 6 », effectuées par six sujets différents.

Les diagrammes a bandes ci-dessous permettent de comparer les résultats des
éleves du GE et du GT pour chacune des cotes attribuables aux questions de compréhen-

sion :

Tableau 3 : Tableau comparatif des résultats du groupe expérimental et du groupe témoin
(cote 1)

Répartition des éléves ayant obtenu une réponse correcte
au questionnaire de compréhension (cote 1)
70

60
50
a
3
2
M . |
Q1 Q 7 Q8

2 Q3 Q4 &5 Q6 Q

o

o

o

o

o

BGE mGT

L’observation de ce diagramme montre que les résultats des deux groupes sont

semblables* pour les questions « 1 », « 4 », « 8 » et « 9 ». On constate également que les
p q g q

4 Les résultats sont considérés comme étant semblables lorsque la différence entre les deux groupes est inférieure a 5
%, ce qui représente un sujet par classe.
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¢leves du GE ont nettement mieux réussi les questions « 2 », « 5», « 6 » et « 7 ». Les

¢éleves du GT ont, pour leur part, mieux performé a la question « 3 ».

Tableau 4 : Tableau comparatif des résultats du groupe expérimental et du groupe témoin
(cote 2)

Répartition des éléves ayant obtenu une réponse partielle
au questionnaire de compréhension (cote 2)
80
70
60
50
40
3

1
|I I‘ i | I| II | || Il Il
81 Q2 a3 Q4 &5 Q6 Q7 Q8 Q9

HGE mGT

=

[
o

=]

L’observation de ce second diagramme illustre le fait que les éléves du GE et
du GT ont répondu partiellement aux questions « 1 », « 3 », « 4 », « 5» et « 7 » dans
des proportions semblables. En revanche, plus d’¢éleves du GT que du GE ont émis des
réponses incompletes aux questions « 2 », « 6 » et « 8 ». La question « 9 » a quant a elle

été mieux réussie par les €éleves du GE.
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Tableau S : Tableau comparatif des résultats du groupe expérimental et du groupe témoin
(cote 3)

Répartition des éleves ayant obtenu une réponse erronée
au questionnaire de compréhension (cote 3)
90
80
70
60
5

4
3
2
: d
0
a1 Q2 Q3 Q4 Qs Q6 Q7 Q8 09

EGE mGT

o o o o O

Ce tableau indique d’entrée de jeu qu’aucun éleve des deux groupes n’a répondu
de maniere erronée a la premiere question. Puis, on observe que les éléves du GE ont
davantage mal ou pas répondu (cote 3) aux questions « 3 », « 4 », « 6 » et « 8 » que les
éleves du GT. Du c6té du GT, les questions « 5 », « 7 » et « 9 » ont davantage regu de
réponses incorrectes. En ce qui a trait a la question « 2 », les pourcentages sont fort sem-
blables, avec moins de 2 % d’écart entre les deux groupes.

Dans la prochaine section, soit la discussion, nous tenterons de faire la lumiere sur

les résultats obtenus.

Discussion

Comme la passation d’un questionnaire de compréhension en lecture représente une tache
bien connue pour les éleves de 4e année du primaire, nous nous attendions a ce que les

résultats des deux groupes soient relativement semblables. Voila pourquoi un élément a
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été ajouté pour distinguer les deux groupes. En effet, les sujets du GE ont regu un ensei-
gnement explicite, intensif et diversifié des stratégies de lecture par 1’enseignante-cher-
cheuse, soit environ 100 minutes d’enseignement de plus que le GT sur une période de
quatre mois, en plus d’avoir expérimenté différents types de rappel, dont trois a I’oral et
un a I’écrit. Les sujets du GT ont, pour leur part, recu un enseignement explicite plus tra-
ditionnel et moins diversifié¢ des stratégies de lecture par leur enseignante titulaire. Il est
donc intéressant d’analyser les similitudes et les différences au questionnaire de compreé-
hension en lecture afin de déterminer si la fagon d’enseigner des deux enseignantes a pu

avoir une influence sur les résultats obtenus.

Similitudes entre le groupe expérimental et le groupe témoin

Les résultats obtenus au questionnaire de compréhension en lecture sont similaires pour
les deux groupes d’¢éléves en ce qui a trait aux réponses correctes aux questions « 1 », « 4
», « 8 » et « 9 ». Cependant, en comparant avec les sujets du GE, il apparait que les sujets
du GT ont sensiblement mieux répondu aux questions « 1 » et « 4 », liées aux micropro-
cessus, ainsi que la question « 9 », faisant appel aux processus d’élaboration. En ce qui a

trait a la question « 8 », liée aux processus d’intégration, les résultats ont été similaires,

quoique légérement mieux réussis par les sujets du GE.

Plusieurs facteurs peuvent expliquer ces similitudes. Tout d’abord, ce sont des
classes hétérogeénes en ce qui a trait a la réussite scolaire des €leves. Le niveau de diffi-
culté des questions est également a souligner. En effet, a la question « 1 », I’éléve doit
simplement nommer le personnage principal du récit. De plus, dans le texte lu, un seul
personnage €tait nommé, soit Dame Esméralda. L’identification du personnage principal
n’en était que facilitée. La question « 4 », ou ils devaient identifier les péripéties, repré-
sente également une tache courante pour des ¢léves étant a la fin du 2e cycle. Ceux-ci
doivent alors extraire les éléments explicites et implicites d’un texte de fagon autonome
(MELS, 2009). Puis, a la question « 8 », ou les éleves devaient, d’une part, effectuer une
inférence logique (Dole et al. 1991) et, d’autre part, identifier un référent a partir d’un
mot de substitution (O’Brien, Plewes, & Albrecht, 1990), les ¢léves du GE ont sensi-
blement mieux réussi (cote « 1 ») par rapport aux éléves du GT. Comme on retrouve
couramment ce type de question dans les questionnaires de compréhension en lecture,

les éléves peuvent généralement y répondre aisément (MELS, 2009). Une situation
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semblable se reproduit a la question « 9 », ou les sujets devaient réagir au texte en émet-
tant une réponse personnelle. Encore une fois, les résultats sont semblables dans les deux
groupes, soit 31,82 % pour les sujets du GE et 34,78 % pour les ¢éleves du GT. Ce type de
tache, soit de réagir au texte en établissant des liens avec ses propres expériences, est fré-
quemment demandé dans les classes du 2e cycle du primaire (MELS, 2009). I1 est donc

plus attendu de retrouver ce type de similitudes entre les deux groupes.

Différences entre le groupe expérimental et le groupe témoin

Si une proportion comparable de sujets dans les deux groupes a répondu correctement a
certaines questions, d’autres questions (« 2 », « 3 », « 5 », « 6 » et « 7 ») présentent des
différences plus marquées.

D’abord, plus d’¢léves du GE ont répondu correctement a la question « 2 », qui
est en lien avec les microprocessus. En effet, 18,18 % ont obtenu la cote « 1 », compa-
rativement a 4,35 % chez les sujets du GT. A la question « 5 », qui fait appel aux micro-
processus et aux processus d’intégration, 18,18 % des sujets du GE ont obtenu la cote « 1
», alors qu’aucun sujet appartenant au GT n’a obtenu cette cote. Puis, a la question « 6 »
(microprocessus et processus d’intégration), 45,45 % des sujets du GE ont répondu cor-
rectement a la question contre seulement 17,39 % des ¢€leves du GT. 1l s’agit d’un écart
de 28,06 % entre les deux groupes. Dans le cas de la question « 7 », relativement aux
processus d’intégration, 27,27 % des sujets du GE ont obtenu la cote « 1 », contre 21,74
% des sujets du GT. Ces derniers ont quant a eux mieux réussi a répondre correctement a
la question « 3 » qui faisait appel aux microprocessus. A cette question, 56,52 % d’entre
eux ont obtenu la cote « 1 », contre seulement 40,91 % des sujets du GE.

En analysant ces résultats, une interrogation émerge : comment expliquer que les
deux groupes, ayant obtenu un degré de réussite similaire a deux des six questions liées
aux microprocessus (questions 1 et 4), ont pu se retrouver avec des €carts si importants a
trois questions (questions 2, 5 et 6) faisant appel aux mémes processus? Il importe en pre-
mier lieu de souligner que, contrairement aux questions 1 et 4, dont le degré de difficulté
¢tait peu ¢leve, les questions 2, 5 et 6, bien qu’elles faisaient appel aux mémes processus
de compréhension, leur demandaient d’aller plus loin dans la compréhension du texte.
Par exemple, la question 2 est formulée ainsi : « Quand [’été est terminé, quelles sont les

habitudes de ce personnage? ». Cette question demande a 1’¢léve de cibler un ¢lément
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précis de la situation initiale. De par la formulation de la question, qui I’empéche d’avoir
recours au repérage (Raphael, 1986; Tauveron, 2002)°, il doit effectuer une inférence
pragmatique (liée a ses connaissances) avant d’avoir recours a la microsélection, ¢’est-a-
dire repérer les informations importantes a 1’intérieur des phrases (Irwin, 2007).

Cependant, qu’est-ce qui a pu permettre aux ¢léves du GE de mieux performer
aux questions 2, 5 et 6? Le fait que ces ¢léves aient recu un enseignement explicite,
intensif et diversifi¢ des stratégies de lecture durant les quatre mois précédant la passation
du questionnaire de compréhension en lecture pourrait expliquer pourquoi ils ont mieux
répondu a ces questions. En effet, les périodes d’enseignement explicite des stratégies de
lecture ont notamment mis 1’accent sur les microprocessus et les processus d’intégration.
Les questions 2, 5, ainsi que la question 7, touchent principalement ces deux processus
de compréhension en lecture (Bruneau & Stanké, 2008). Ces résultats laissent entrevoir
I’importance d’un enseignement explicite, intensif et diversifié pour le degré de compré-
hension en lecture des éleéves, puisqu’il permet de rendre 1’application des processus de
compréhension en lecture « visibles » au regard des €léves (Tardif, 1992). Toutefois, il
faut considérer I’importance du role de I’enseignant, car sa maniere d’enseigner, adaptée
aux particularités de ses éléves, contribue a ce qu’ils retiennent I’essentiel des stratégies
enseignées.

Les sujets du GT ont, pour leur part, mieux performé a la question « 3 » qui allait
comme suit : « Quel probleme risque de mettre ses habitudes en péril? ». Comme les
¢léves de la fin du 2e cycle du primaire ont été appelés a plusieurs reprises a identifier les
cinqg temps du récit (Adam, 1992) en classe, cette question ne représentait pas de diffi-
cultés considérables, a notre avis. Il importe cependant de se questionner sur la raison
du faible taux de réussite du GE. Il est possible d’attribuer en partie cet écart de 15,41
% entre les deux groupes au fait que la moiti¢ du GE avait répondu au questionnaire de
compréhension en lecture en aprés-midi (rappelons que le GE était séparé en deux sous-
groupes), alors que tous les sujets du GT y ont répondu le matin. Il est possible que cette
différence, bien que circonstancielle, ait pu influencer les ¢léves du GE qui ont répondu
au questionnaire de compréhension en apres-midi. De plus, ces deux groupes ne peuvent

échapper aux différences intra et interindividuelles des éléves (Vellutino, 2003). Etant

5 L’éléve est capable, a partir de la question posée, de trouver les mots exacts dans une phrase du texte (Raphael,
1986).
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tous différents, leurs connaissances sur la langue et le monde, leur capacité d’attention,
leurs compétences cognitives et métacognitives ainsi que leur degré de motivation ont
inévitablement influencé le niveau de compréhension de chacun d’entre eux.

Par ailleurs, nous tenons a mentionner que quatre sujets du GE ont eu recours
au repérage (soit écrire les mots exacts du texte) pour répondre a I'une des questions du
questionnaire de compréhension. A ’opposé, deux sujets de plus du GT (soit six sujets)
ont fait de méme, et deux d’entre eux ont utilis¢ le repérage a deux reprises. Cette situa-
tion s’est produite en particulier aux questions « 2 » et « 4 », qui faisaient appel a la
microsélection, ¢’est-a-dire au fait de cibler des éléments spécifiques a I’intérieur d’une
phrase du texte (Irwin, 2007). Dans ces cas-ci, les €éléves ont tendance a recopier mot a
mot au lieu de reformuler les propositions (Tauveron, 2002). Il est donc possible d’expli-
quer cette légere différence par le fait que les éléves du GE ont recu un enseignement
explicite, intensif et diversifié relativement a 1’utilisation du rappel de texte. Ce faisant,

ils se sont exercés a paraphraser, c’est-a-dire a reformuler.

Limites de la recherche

La principale limite de cette recherche est le temps imposé aux éléves lors de I’expéri-
mentation, tant pour le groupe expérimental que pour le groupe témoin. Cette contrainte,
bien que nécessaire compte tenu de I’horaire et de 1’organisation des deux écoles, a pu
limiter le nombre de réponses des éléves et ajouter un stress supplémentaire a certains
sujets, influencant ainsi la qualité de leurs réponses. En contexte scolaire, les €léves ont
habituellement deux fois plus de temps pour répondre a ce type de questionnaires.

Une autre limite a cette recherche est le nombre de questions liées aux micropro-
cessus figurant dans le questionnaire de compréhension en lecture. En effet, bien que six
des onze questions de ce test aient ét¢ formulées de manicre a éviter le repérage « mot a
mot » par I’¢éléve, il n’en demeure pas moins que ces questions représentent une grande
partie du questionnaire.

De plus, la période de quatre mois durant laquelle les ¢éléves du GE ont re¢u un
enseignement explicite, intensif et diversifi¢ des stratégies de compréhension en lecture
est relativement courte. Il aurait été souhaitable de disposer d’une plus longue période
(une année scolaire compléte) afin de vérifier les changements a long terme sur le degré

de compréhension en lecture des €leves.
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L’absence d’un prétest constitue une autre limite de cette recherche. Son utilisa-
tion aurait permis de comparer les résultats du GE et du GT avec une plus grande rigueur
et leur progression aurait pu faire 1’objet d’une analyse approfondie. En guise d’exemple,
des recherches ultérieures pourraient effectuer des analyses de comparaison intra et inter-
groupes. Enfin, le fait d’avoir divisé le groupe expérimental en deux sous-groupes, alors
que ce n’était pas le cas pour les sujets du groupe témoin, peut constituer une limite a
la recherche. De plus, il est bien entendu qu’une multitude de facteurs sont susceptibles
d’intervenir, outre I’enseignement explicite. Par conséquent, il est impossible d’établir

une relation de cause a effet.

Conclusion

Les résultats de cette recherche ont permis de mettre en lumiere I’importance et la com-
plexité des méthodes d’enseignement. Si, dans I’ensemble, les résultats entre les deux
groupes s’averent similaires, des écarts importants nous ont amenés a nous questionner
sur les raisons pouvant expliquer ces différences. En les analysant, nous avons constaté
que la formulation des questions a pu jouer un role sur le degré de réussite des éleves.
Nous en avons conclu que I’enseignement explicite, intensif et diversifi¢ des stratégies de
lecture a pu favoriser les éleves du GE.

Ces résultats laissent entrevoir que I’enseignement et I’évaluation de la compreé-
hension en lecture doivent se faire par I’entremise d’autres techniques afin d’étre justes et
impartiaux pour tous les éleves. Par exemple, 1’entrevue, le résumé et le rappel de texte
(Irwin, 2007; Kissner, 2006; Lavigne, 2005) auraient avantage a étre mis de I’avant dans
des recherches ultérieures, mais également en salle de classe. Il apparait en effet que « les
techniques d’évaluation efficaces ne devraient pas s’attarder a mesurer la compréhension
des informations présentées dans la structure de surface d’un texte, mais devraient plutot
se concentrer sur la signification (le sens) que le lecteur attribue aux différents passages
du texte » (Lavigne, 2005, p. 40). Il est possible de penser que les questionnaires avan-
tagent un certain type d’éléve au détriment d’un autre (Viau, 2012). Par exemple, certains
¢léves ont de la facilité a répondre a des questions fermées. Parallelement, ils éprouvent
de la difficulté a faire le rappel d’un texte narratif (Bédard, Lacroix, Gagnon, & Pelle-

rin, 2002). A cet effet, Lavigne (2005) souligne I’importance de miser sur les questions
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inférentielles et de laisser de coté celles qui sont littérales. Il importe donc de garder en
téte qu’il ne faut pas généraliser I’emploi des questionnaires, abondamment utilisés dans
les écoles primaires québécoises (Dezutter, Lariviere, Bergeron, & Morissette, 2007), et
qu’il est nécessaire de diversifier la méthode d’évaluation, comme pour toute méthode
d’enseignement et d’évaluation.

Il serait intéressant que les récentes recherches sur 1’enseignement explicite des
stratégies de compréhension en lecture fassent 1’objet d’une méta-analyse (Bissonnette,
Richard, Gauthier, & Bouchard, 2010). Cela permettrait d’obtenir un portrait global
des effets de ce type d’enseignement, dans un contexte d’enseignement de la lecture.
En conclusion, afin de parfaire nos connaissances et de contribuer a I’avancement des
pratiques liées a I’enseignement de la compréhension en lecture, il serait pertinent de se
questionner sur les autres méthodes d’enseignement et d’évaluation susceptibles d’ame-

ner les ¢leves a améliorer leur degré de compréhension en lecture de textes narratifs.
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