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EDITO

Ce numéro 56 de Caracteres propose deux articles qui nourrissent le plaidoyer en
faveur de Uutilisation de la littérature jeunesse dans U'enseignement/apprentissage
de la littératie ainsi qu'en faveur du développement «d’enseignants en lecture »,
c’est-a-dire des enseignants qui lisent et des lecteurs qui enseignent.

Dans les catégories pédagogiques des Hautes Ecoles de la Fédération Wallonie-
Bruxelles, le formateur en didactique de la littérature du primaire cherche a
développer simultanément les compétences de l'étudiant lecteur et celles du
futur formateur en lecture. Graziella Deleuze, maitre-assistante a la Haute Ecole
Bruxelles-Brabant, a depuis de nombreuses années approfondi la réflexion et concu
une pratique pédagogique autour de U'exploitation de l'album dans l'enseignement
primaire (voir ses articles déja parus dans les précédents numéros de Caractéres).
Dans larticle qu’'elle nous propose a présent, elle rappelle que les programmes
de U'enseignement officiel fondamental ne font aucune mention de 'album comme
support de lecture, aucune mention de la lecture littéraire ou d'une de ses
composantes et encore moins de la proposition d'un corpus. Ceci rend d'autant
plus important le travail mené autour de l'album au niveau de la formation initiale.

Il s'agit de motiver les étudiants a s'engager en tant que lecteurs et en tant que
professionnels de la lecture. Elle nous dévoile un des dispositifs qu’elle met en
pratique avec ses étudiants. Dans le cadre d'un ensemble d'activités qui meénent
les étudiants a concevoir une séquence didactique dont la finalité est une mise
en réseau de quatre albums, elle présente un dispositif qui requiert des étudiants
une tache de justification de leur choix d'albums par écrit. Elle présente dans la
suite de son article les productions écrites de quatre étudiants, productions qu’elle
analyse sous deux angles: l'engagement personnel de 'étudiant dans la lecture
et le développement de sa capacité professionnelle, ce qu’elle appelle le «geste
professionnel ».

Dans un second article, nous vous proposons la traduction d'une communication
qui présente dans les grandes lignes les résultats d’'une recherche menée en
Angleterre par Teresa Cremin, de 'Open University, et ses collaboratrices en 2009.
Cette recherche intitulée Des enseignants lecteurs: construire une communauté de
lecteurs fait suite au constat que, bien que la majorité des enseignants du primaire
soient des lecteurs engagés, ils s'appuient en classe sur un ensemble relativement
limité d'auteurs de la littérature enfantine. Il s'agit dés lors d'améliorer la
connaissance en littérature des enseignants afin de les aider a accroitre la
motivation et l'enthousiasme des enfants pour la lecture, en particulier ceux qui
réussissent moins bien en matiére de littératie. Le projet mis en place dans cing
administrations locales en Angleterre a impliqué 11 écoles, 47 enseignants et 1200
enfants.



L'article présente les résultats de la recherche: les connaissances théoriques des
enseignants se sont élargies, leur intérét et leur attitude par rapport aux matériaux
de lecture des enfants eux-mémes sont devenus beaucoup plus positifs; ils ont
cherché non seulement a découvrir ce que les enfants lisaient chez eux, mais ont
aussi laissé les jeunes lecteurs les conduire dans de nouveaux territoires textuels
qui élargissaient encore leur répertoire. Cette connaissance accrue des textes
des enfants a souvent été accompagnée d'un enthousiasme transmis ensuite
aux jeunes lecteurs. Et bien que la recherche n’avait pas pour objectif initial de
démontrer limpact de la lecture pour le plaisir sur les compétences en lecture, les
enseignants ont été invités a enregistrer les scores de lecture des enfants au début
et ala fin du projet. Il en ressort que les résultats des enfants aux tests normalisés
du National Curriculum se sont considérablement améliorés...

Bonne lecture !

m Lablf



/FORMATION INITIALE

Un écrit de travail comme outil de
développement du geste professionnel

mGraziella Deleuze, mqitre-assistante en francais
Catégorie pédagogique de la Haute Ecole de Bruxelles-Brabant

INTRODUCTION

En tant que formatrice d’enseignants du primaire, nous avons
pris linitiative de faire produire par les futurs instituteurs
des écrits dans lesquels ils justifient leur choix d’un album
en tant que support d'activités d’'apprentissage. Justifier un

tel choix par écrit, c’est ce que ne font vraisemblablement
pas les maitres une fois qu’ils sont en poste. S'obligent-ils a
motiver, pour eux-mémes, l'exploitation de tel album plutét
que tel autre ?

Nous avons estimé que la production de justifications écrites, au cours de la formation
initiale, pouvait favoriser la disposition des maitres a réfléchir sur leurs choix, leur
disposition a se conduire sinon en amateurs éclairés (Dumortier 2001: 175-190;
2005), en tout cas en professionnels de la formation d'amateurs éclairés, en maitres
capables de susciter, de diversifier et d'affiner le gout des éléves pour les albums
donnant a connaitre une histoire imaginaire.

Nous commencerons par une breve présentation du contexte institutionnel dans
lequel s'inscrit la formation des instituteurs en Belgique francophone. Ensuite, nous
évoquerons la séquence dans laquelle s'intégre la tache de justification qui est au
coeur de notre propos et nous énoncerons le «dire de faire» qui la concrétise. Nous
détaillerons ensuite le dispositif didactique que nous avons concu pour permettre
aux étudiants de s'en acquitter et nous terminerons par l'examen de quelques
performances.

LE CONTEXTE INSTITUTIONNEL DE FORMATION

En Belgique, la formation injtiale des futurs instituteurs, constituée de 180 crédits,
est assurée par les Hautes Ecoles et non par les universités. Elle constitue ce qu'on
appelle un bac professionnalisant. Les étudiants ont parfois bénéficié d'une formation
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littéraire au cours de leurs humanités. Le formateur en didactique de la littérature
du primaire doit donc tacher de développer, en méme temps, vu la brieveté de la
formation, les compétences du sujet lecteur et les compétences du formateur en
lecture en devenir.
Dans les HE (Hautes Ecoles) [..], ce que les futurs maitres apprennent le plus
communément, c'est a concevoir des activités prenant en seule considération la
réception primaire et ayant pour supports des textes dont le statut d'ceuvres d'art, la
«fictionnalité » ne tiennent pas du tout l'attention. [...] La réflexion sur les pratiques
de classe conduite dans les HE néglige l'objectif de faire saisir, par les éléves, les
spécificités du discours littéraire dans le registre du récit de fiction. (Dumortier, Dispy,
Van Beveren, 2015: 90-91)

En outre, dans les programmes de l'enseignement officiel fondamental?, on ne trouve
aucune mention de l'album comme support de lecture, aucune mention de la lecture
littéraire ou d'une de ses composantes et encore moins de proposition d'un corpus:
IL (le ministére de l'éducation de la Communauté francaise de Belgique) n'a pas pris
en charge le probléme du corpus des écrits les plus susceptibles, moyennant une
approche appropriée, de susciter, dans l'esprit des enfants, des réflexions sur les
situations et les conduites humaines, et sur les moyens d'allier l'agrément a l'utilité
d'une telle réflexion. Par conséquent, la ou on trouve un corpus délibérément constitué,
il résulte de linitiative personnelle ou de celle d'une équipe de maitres au sein d'une
méme école. (Dumortier, Dispy, 2010: 57)

QUEL ECRIT « DE TRAVAIL» ? (TAUVERON, 2005: 76)

Dans ce contexte, nous avons jugé opportun d'imposer aux futurs instituteurs de
deuxiéme bac de concevoir une séquence didactique dont la finalité est une mise
en réseau de quatre albums aprés avoir, et c'est cette partie-la du travail que nous
étudierons ici, choisi et justifié leur choix en répondant a ces questions:

»quelles compétences en lecture vais-je développer par la lecture de ces
albums?

» quelle(s) relation(s) affective(s) puis-je espérer développer entre l'éléve et
ceux-ci?

» quelles sont les qualités artistiques, littéraires de ces albums que je vais mettre
en évidence par leur lecture?

Pour construire un réseau qui ne soit pas basé sur un apparentement thématique,
il faut, selon nous, questionner les ceuvres choisies pour cerner les compétences
qu'elles pourraient permettre de développer. Il faut ensuite examiner leurs vertus

1 Dans le programme de l'enseignement libre confessionnel revu en 2013, si l'expression «lecture littéraire »
n'est pas explicitement citée, certaines de ses composantes sont toutefois clairement identifiées.
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socio-affectives pour enfin établir un lien entre ces compétences, ces vertus et le
jugement sur la valeur artistique de ces oeuvres que l'enfant apprendra a poser
grace a ce lien. En effet, une enquéte menée par Dispy et Dumortier, en 2008, aupres
d'une vingtaine d'enseignants francophones du dernier degré du primaire, sur leurs
choix en matiére de lecture d'écrits littéraires, montrait qu'«il est bien difficile de
trouver des correspondances entre, d'une part, les choix d'écrits littéraires et les
raisons alléguées en faveur de ces choix, d'autre part, les ceuvres exploitées avec
des objectifs d'apprentissage en lecture et écriture » (Dispy- Dumortier, 2010: 59).

Par l'écrit que nous imposons, dont l'évaluation constitue une partie de la note
certificative du cours, nous cherchons modestement a développer les quatre gestes
professionnels dont parlent Dumortier, Dispy, Van Beveren (2015) :
Le premier de ces gestes est la motivation du choix de l'ceuvre ou de l'extrait. Le
deuxiéme est la production d'un écrit qui matérialise une lecture littéraire tenant compte
des motifs de ce choix. [...]. Le troisieme geste est la création ou la sélection d'activités
qui s'inspirent du métadiscours écrit [...]. Quant au quatrieme geste, il consiste a mettre
en lumiéere et en perspective les savoirs d'ordre littéraire dont les activités qui viennent
d'étre évoquées sont censées permettre l'appropriation. (/bidem: 91-92)

. POUR QUELS OBJECTIFS DE FORMATION ?

Des lors, par cette production écrite qui est a la fois l'instrument, la trace et le
résultat de la lecture (Dufays, 2011: 22, nous cherchons a atteindre trois objectifs
de formation:

»d'abord, les étudiants doivent étre capables de sélectionner des albums en
s'interrogeant sur la pertinence de ces supports a développer les compétences en
lecture des enfants;

» ensuite, ils doivent étre capables de concevoir une séquence d'apprentissage
permettant de pratiquer une lecture littéraire sur ces albums en classes du
primaire ;

» enfin, ils doivent faire la démonstration qu'eux-mémes sont capables de pratiquer
celle-ci.

Emery-Bruneau résume en quelque sorte notre démarche lorsqu'elle évoque le
«rapport a la lecture littéraire » (RLL) des étudiants québécois (2011: 84). Elle définit
d'abord ce rapport a la lecture littéraire par «l'ensemble diversifié de relations
dynamiques qu'un sujet lecteur situé entretient avec la lecture littéraire» et qui
serait, selon elle, constitué de deux plans: le plan individuel, a savoir, le RLL du sujet
lecteur, l'étudiant en formation, et le plan didactique, a savoir la prise en compte
du RLL des éleves sujets lecteurs et la facon dont 'étudiant/enseignant entend les
former.
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Par ailleurs, cet écrit de travail a aussi, pour nous, une «fonction d'évaluation et de
régulation » (Tauveron, 2005: 77) de la formation que nous dispensons.

LES DISPOSITIFS ET OUTILS DE FORMATION PREPARANT LA REDACTION DE CET ECRIT

Avant de rédiger ce travail, les étudiants ont suivi un cours de 70 heures de didactique
du francais qui n'est pas exclusivement consacré a la didactique de la lecture littéraire.

Chaque heure commencait par la lecture oralisée par nous-méme d'un album, suivie
d'un échange, pendant quelques minutes, autour des thémes abordés par cet album,
de ses particularités artistiques, des interprétations qu‘on pourrait en faire. Ce rituel
a permis de constituer progressivement une sorte de bibliotheque collective de
classe et une communauté lectorale interprétative (Tauveron, 2005: 79).

Nous avons consacré aussi quelques heures a présenter l'objet artistique qu'est
l'album et plus particulierement la facon dont leurs auteurs-illustrateurs articulent
le texte et l'image.

En outre, nous avons exposé aux étudiants plusieurs exemples de mises en réseau,
dont une expérimentée par nous-méme dans une classe de 3¢ année primaire?® qui
avait pour objectif de permettre aux enfants d'expliquer en quoi le choix du narrateur
influencait leur perception du récit. Nos étudiants ont eu accés aux carnets de lecture
des enfants et ont pu les manipuler.

Les futurs enseignants ont aussi été formés par et a la pratique du cercle de lecture
littéraire sur 'album au cours d'un atelier de formation professionnelle (AFP):. Dans
notre institut de formation, chaque AFP de francais est consacré a un dispositif
didactique et s'étale sur quatre journées, a raison d'une journée par semaine. Au
cours de la premiére, les étudiants ont été placés dans la méme situation de lecteur
que les éléves dont ils auront la charge. A chaque étape du dispositif vécu, nous avons
réfléchi ensemble a la pertinence didactique des actes posés. Nous avons défini,
dans ce contexte expérimental, le concept de lecture littéraire en nous référant a la
définition de Dufays-Gemenne-Ledur (2005) entendue, pour l'essentiel, comme un
va-et-vient dialectique entre participation et distanciation.

Lors de la deuxiéeme journée de cet AFP, les étudiants ont observé un cercle de
lecture littéraire mené par une institutrice dans une classe d'une école primaire de
St-Gilles (Bruxelles) et nous avons ensuite analysé cette observation en épinglant les
interactions qui relevaient de la pratique de la lecture littéraire.

2 Deleuze G., «Pratiquer une lecture littéraire au primaire », in Enjeux, 83, (65-90)

3 Latelier de formation professionnelle a été imposé par le décret définissant la Formation initiale des
enseignants en Communauté francaise, en Belgique francophone, en 2001.
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Lors de la troisieme semaine, les étudiants ont préparé, a linstitut de formation,
un cercle de lecture qu'ils ont testé lors de la quatrieme et derniére journée de cet
atelier.

Enfin, nous leur avons imposé la rédaction d'un récit de fiction destiné a des enfants
de 5 a 12 ans, qui devait étre un récit d'apprentissage dans lequel devaient étre
«mises en texte», de maniere implicite, des valeurs et qui devait provoquer ce que
Dumortier appelle «un effet idéologique » (1996) et Jouve un «effet-valeur» (2001:
11); ces récits ont été lus a la classe et leurs auteurs ont été invités a justifier leurs
choix d'écriture. Nous avons tenté, par cette pratique d'écriture, «de développer a la
fois la posture de lecture et la posture d'auteur, de faire entrer ces futurs enseignants
dans la compréhension des intentions et attentions esthétiques» (Deronne, 2011:
258)

Voila donc la formation dispensée aux étudiants avant qu'ils ne rédigent cet écrit de
travail que nous allons maintenant examiner a travers quatre profils d'étudiants.

ANALYSE D'EXTRAITS D'ECRITS DE FORMATION
1. MICHAEL OU LE GESTE PROFESSIONNEL EN COURS DE FORMATION

Michaél a choisi d'axer sa mise en réseau sur la facon dont l'album articule le texte et
l'image. Voici sa justification du choix de Mon ballon (2012), de Mario Ramos.

. Dans cet album, la premiere de couverture ne nous donne pas
d'indication sur le personnage principal, mais bien sur l'élément
clé de l'histoire. Le ballon peut étre considéré comme une sorte
de personnage principal. Le lecteur peut se poser des questions
sur ce que le ballon va apporter a Uhistoire. [...]

D'un point de vue affectif, l'album permettra aux éleves de faire
référence au ballon par rapport a un objet auquel ils tiennent.
Cet objet peut étre caractérisé comme un objet fétiche,
exemple: doudou, un livre préféré, un t-shirt, etc. De plus, les
éléves pourront se mettre a la place du petit chaperon rouge
qui parait innocent, mais qui n'a pas peur du loup. Une sorte de
naiveté fait sa force. Les plus féroces tels que le loup ne sont
pas forcément ceux qui gagnent toujours ou qui effraient le plus.

Cet extrait montre que Michaél se soucie de la lecture participative des enfants.
Cependant, dans l'analyse de Remue-ménage chez Mme K (1996), de Wolf Elbruch, il
évoque les «apports affectifs» de cet album, oubliant que ce qui lui était demandé
était moins de faire une analyse de ce que ressentent les personnages de ['histoire,
ce qu'il fait fort bien, que d'évoquer ce que les enfants pourraient ressentir a la
lecture de cet ouvrage:

11
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Au niveau des apports affectifs, cet album est tres riche. En effet, étant donné que le
texte et l'image fonctionnent en complémentarité, chaque page de l'album permet de
prendre part a U'histoire. [...] Les oppositions de caractéres se manifestent dans l'image.
Les idées noires de Madame K sont représentées par des taches noires au sein de
l'image et ses pensées par des illustrations en bleu.[...]. L'album montre que l'on peut
avoir certaines peurs, certaines angoisses, mais qu'il ne faut pas pour autant arréter de
vivre. Le fait de s'occuper de quelqu'un d'autre (le merle) aura permis & madame K de
se décentrer et de vivre a nouveau.

Dans son analyse de ['Afrique de Zigomar (2001), de Philippe Corentin, le geste
professionnel de Michaél s'affine: il justifie son choix d'album en argumentant par
rapport a l'objectif qu'il poursuit et en formulant 'activité qu'il prévoit pour atteindre
celui-ci.
L'étude de cet album est intéressante pour plusieurs raisons. L'Afrique de Zigomar
permet de travailler 'implicite du texte: le texte ne dit pas que les personnages sont au
péle Nord, mais les images oui. Les images rendent U'implicite explicite. Elles sont une
aide a la lecture et permettent une meilleure interprétation de U'histoire (on pourrait dire
qu'elles la facilitent]). En effet, si l'éléve n'a en face de lui que le texte, il ne comprendra
pas que les personnages se trompent de direction et qu'ils se dirigent vers le pdle Nord.
Comme indiqué dans le descriptif de cette séquence, le texte et l'image seront analysés
séparément. L'enseignant fera une lecture de 'album aux éléves sans leur montrer les
images. Les éléves devront alors dessiner ce que le texte, U'histoire, leur évoque. [...]. Ils
se laisseront bercer par ce que l'histoire raconte pour pouvoir ensuite créer (imaginer)
une illustration adéquate. Je pense que les éléves seront frustrés (dans le bon sens du
terme) lors de la confrontation avec les illustrations de l'album. Ils se rendront compte,
lors de cette séquence, que ce qui est écrit n'est pas en accord avec les images. Le
rapport de disjonction prendra tout son sens grace a cette activité.

Michaél est représentatif d'un certain profil d'étudiant: la lecture littéraire est parfois
encore superficielle mais le geste professionnel se développe méme s'il n'est pas
encore abouti.

2. CHARLOTTE OU LA LECTURE LITTERAIRE ACCOMPLIE QUI NOURRIT LE GESTE PROFESSIONNEL

Charlotte a choisi quatre albums de Rascal pour travailler le théme de la liberté chez
cet auteurs. Pour s'assurer de répondre a la consigne, elle va justifier le choix de
chaque album par une analyse de celui-ci des points de vue cognitif, affectif, littéraire
et artistique. Le propos structuré montre une capacité a procéder a une lecture
distanciative et a une lecture participative témoignant du plaisir qu'elle éprouve a lire
cet auteur. Voici un extrait de son analyse du Voyage d'Oregon.

4 Rascal et Louis Joos (1993), Le voyage d'Oregon. Ecole des loisirs - Rascal (2009), £n 2000 trop loin. Ecole
des loisirs - Rascal [1994), Moun. Ecole des loisirs - Rascal et Louis Joos (2009), Marilyn Rouge. Ecole des
loisirs
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Cet album permet de travailler le theme de la liberté tout en douceur et en émotion. Le
type de liberté est le voyage mais surtout la liberté d'étre soi-méme!

D'un point de vue cognitif, les éléves devront étre capables de dégager l'implicite qui
se trouve dans les illustrations et dans le texte. Les éleves dégageront ainsi le sens et
le theme (la liberté) de l'album.

D'un point de vue affectif, cet album est trés enrichissant car l'éleve peut se mettre a
la place des personnages. Il peut se demander ce qu'il aurait fait a la place de Duke ou
d'Oregon. Il peut aussi s'interroger sur les éléments qui aménent a une non-liberté.
L'album est raconté avec beaucoup de douceur, des mots doux et percutants ainsi que
des illustrations magnifiques qui peuvent vraiment toucher les enfants.

D'un point de vue littéraire et artistique cet album permet de travailler:
L'intertextualité:

» Lorsque Duke dit «(...] j'y rencontrerai peut-étre Blanche-Neige... », les éléves doivent
comprendre que Duke est un nain et découvrir ainsi le lien avec Blanche-Neige et les
sept nains.

» Le poéme de Rimbaud a la toute premiére page du livre.

Le type de narrateur: le narrateur est interne a 'histoire. En effet, il est en «je » et c'est
Duke qui la raconte. La focalisation est interne, tout est vu, raconté a travers l'ceil d'un
personnage (Duke).

Les ruses narratives: l'auteur utilise les trois ruses narratives, c'est-a-dire le dire, l'agir
et l'étre. En effet, le message que veut faire passer l'auteur se trouve dans les paroles des
personnages. Par exemple, «sans bagages inutiles et sans clés qui déforment les poches»
signifie qu'ils ne veulent pas s'encombrer de choses futiles, ils veulent tout laisser au Star
Circus qui représente pour eux l'emprisonnement, la captivité: la non liberté! [...]

Le message que fait passer l'auteur se trouve également dans les illustrations. Par
exemple, au début de Uhistoire, les lieux illustrés (Pittsburgh) sont gris, maussades,
ily a de la fumée, des voitures, des usines, des maisons, un motel. Cela représente la
tristesse, l'enfermement. Au fur et a mesure que les personnages avancent dans leur
quétevers laliberté, lesillustrations et les lieux deviennent de plus en plus beaux, de plus
en plus purs. Par exemple, le tableau de Van Gogh représente l'immensité, la beauté. Il
n'y arien a l'horizon. Les deux personnages sont libres ! Ils marchent, gambadent sans
que rien ne soit sur leur chemin. Ou encore l'image ou les personnages se trouvent dos
aux Rocheuses, le paysage est grand, la lumiere est tendre, il y a des champs autour
d'eux. Les paysages sont immenses, cela représente la liberté. La derniere illustration
est la plus magnifique; c'est grace a celle-ci que l'on comprend vraiment que Duke, lui
aussi, est arrivé a atteindre sa liberté. En effet, on voit Duke marcher de dos et son nez
rouge de clown est a l'avant plan. Duke est enfin lui-méme, il abandonne ses attributs,
il s'accepte comme il est, il est libre d'étre ce qu'il est (un nain).

Le type de fin: l'album se termine par une fin ouverte. On comprend que Duke se sent
libre, mais on ne sait pas ce quiva encore se passer. Rascal nous laisse imaginer la suite
de 'histoire. Ce type de fin est trés poétique et laisse libre cours a notre imagination. [...]

5 Nous avons maintenu le caractére gras lorsque ['étudiant(e) a cru bon d'utiliser cette police.
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La poésie: 'album est trés poétique. L'auteur a mis un poéme de Rimbaud au début

de son album. Durant la séquence d'apprentissage, je vais faire le lien avec ce poeme

et l'album de Rascal. Le poéme exploite le theme de la liberté, comme l'album. Je

pourrais méme demander aux éléves par le biais de quel texte ils sont le plus touchés

et pourquoi.
Le métadiscours de Charlotte semble se cantonner a une application des savoirs
appris durant 'année mais le carnet de lecture destiné aux enfants qui accompagne
son travail indique qu'elle a parfaitement établi le lien entre sa justification des
albums choisis et les savoirs et savoir-faire relevant de la lecture littéraire qu'elle
compte développer aupres des enfants:

TITRE DE L'ALBUM :

X AUTEUR

X |LLUSTRATEUR

X  THime(S)

X CoMMENT LE THEME EsT-IL EXPRIME ?

» Par les illustrations?

» Par des mots, des phrases du texte ?
QUEL EST LE MESSAGE DE L'AUTEUR ?
NARRATEUR
EVOLUTION DES PERSONNAGES ?
FIN DE L'HISTOIRE (OUVERTE/FERMEE)
INTERTEXTUALITE
MoTs ETONNANTS

X X X X X X X

Cke QuE MOI, LECTEUR J'Al RESSENTI

3. ALEXANDRA OU « L'IMPLICATION DU SUJET LECTEUR COMME UNE NECESSITE FONCTIONNELLE DE LA
LECTURE LITTERAIRE » (LANGLADE, 2004 : 90)

Alexandra a construit sa mise en réseau autour de quatre albums de Mario Ramos
car elle a trouvé, chez cet auteur, le chemin pour «entrer en relation significative
avec le monde» (Todorov, 2014: 37). Le rapport affectif qu'elle espére développer
entre 'enfant et les albums de cet auteur est marqué par sa propre expérience de
lectrice.
Je pense que ces héros que Mario Ramos fait vivre dans ses livres laissent dans la
mémoire affective des enfants une empreinte des grandes émotions qu'ils ressentent
a l'dge du primaire. L'évolution des quatre personnages principaux de mes supports
révele des valeurs humaines fortes défendues par Mario Ramos. Le choix des obstacles
traversés par les héros des quatre livres que j'utilise pour cette mise en réseau a été
pris en compte en pensant aux réactions d'empathie venant de la part des enfants.



FORMATION INITIALE

J'ai également pris en compte la souffrance du personnage qui est un puissant facteur
d'empathie qui peut provoquer, de la part du lecteur, une attirance pour ce personnage
et donc, une envie d'analyser l'histoire de 'album proposé. De plus, le dénouement de
'histoire a un effet idéologique et un impact affectif sur l'enfant. Souvent, l'évolution d'un
personnage qui souffre améne a un dénouement heureux. L'enfant peut constater qu'un
personnage, porteur de telle vision du monde et ayant adopté telle valeur, rencontre le
succés (Roméo et Juliette, Le monde & l'envers), méne la quéte qu'il a entreprise (Le monde
a lenvers, Le loup qui voulait étre un mouton) et trouve le bonheur (Roméo et Juliette, Le
monde & l'envers et Le loup qui voulait étre un mouton)’. De cette maniére, Mario Ramos met
en scéne des personnages dans lesquels les enfants sont susceptibles de se retrouver et
montre, subtilement, qu'on peut s'en sortir, méme quand on se sent trées mal dans le
monde qui nous entoure. Personnellement, j'ai été complétement séduite, affectivement,
par la beauté des images et des valeurs humaines qu'on retrouve systématiquement
dans tous les albums de Mario Ramos. Son humanisme qu'il dévoile a travers ses albums
témoigne d'une certaine révolte intérieure contre une société dans laquelle on peut se
sentir perdu et pas a sa place. Un monde ou chacun peut étre confronté a des choses
parfois dures, cruelles mais bien réelles.

4. NATHALIE OU LA LECTURE LITTERAIRE QUI SE CONFOND AVEC LE GESTE PROFESSIONNEL

Nathalie a construit une mise en réseau autour du personnage du petit chaperon
rouges. Son texte montre une étroite imbrication du geste professionnel avec sa
propre lecture littéraire formulée en termes d'objectifs poursuivis, ne laissant, par
contre, rien transparaitre de sa propre lecture participative.

Au niveau cognitif, les éleves reléveront les différences au niveau de lhistoire. Je

souhaite leur faire découvrir que Philippe Corentin s'est probablement inspiré du conte

de Charles Perrault, et non de celui des fréeres Grimm. En effet, nous ne retrouvons pas

la présence du chasseur dans 'histoire.

Ils devront analyser les personnages: comprendre pourquoi l‘auteur a voulu leur

donner tel réle au sein de 'histoire et ce qui différe avec le conte de Perrault.

Au niveau littéraire, les éléves analyseront également lintertextualité qui y est bien

présente: au niveau du texte, on remarque que celui-ci présente des tournures de

phrase communes au texte original. Mais pour apporter cette touche d’"humour, l'auteur

a remplacé des mots:

Ch. Perrault: Il était une fois une petite fille de village, la plus jolie qu'on edt su voir.

P. Corentin: Il était une fois une petite fille, la plus espiégle qu'on e(t pu voir.

Ch. Perrault: Cette bonne femme Lui fit faire un petit chaperon rouge, qui lui seyait si

bien, que partout on l'appelait le Petit Chaperon rouge.

6 Dans ce passage, l'étudiante cite le syllabus sans indiquer les marques de la citation.

7 L'étudiante souhaite faire découvrir les textes sources « Le Petit Chaperon rouge », de Charles Perrault et
«Le Petit Chaperon Rouge », des Fréres Grimm, pour les comparer ensuite a trois contes «détournés»
(Conan Pintado: 2009) : Mademoiselle Sauve-qui-peut, de Philippe Corentin, Chapeau rond rouge, de Geoffroy
de Pennart et Le Petit Chaperon rouge, de Jean Claverie
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P. Corentin : C'était bien simple, c'était une telle enquiquineuse que partout on l'appelait
Mademoiselle Sauve-qui-peut. [...]

Il sera aussi intéressant de pouvoir relever avec les éléves linsertion de la référence du
personnage du Petit Chaperon rouge, a l'intérieur du texte: lors de sa rencontre avec le loup,
Mademoiselle Sauve-qui-peut Lui fait comprendre qu'il ne faut pas la considérer comme le
Petit Chaperon rouge: «Allez, zou! Et plus vite que ca! Il veut que je m'énerve en vrai, le
loup? Il me croit aussi béte que le Petit Chaperon rouge ou quoi?» Les éléves devront alors
comprendre que l'auteur réinterpreéte bien U'histoire du Petit Chaperon rouge, au niveau de sa
forme et des personnages présents, mais qu'en y regardant de plus pres, il s'agit bien d'une
autre histoire, a l'intérieur de laquelle le personnage principal connait le conte original.

Au niveau affectif, ceci (sic) va me permettre de développer chez les éléves une certaine
affection et compassion envers le personnage du loup, qu'ils n'avaient peut-étre pas
développées lors de la lecture du conte de Perrault et des freres Grimm. Dans ce cas-ci,
il n'a rien d'agressif et se retrouve sans défense devant une fillette aux allures un peu
folles, qui le jette hors de son lit.

CoNcLUSION

Ces écrits qui témoignent d'une certaine réception d'une ceuvre mais qui ne sont
peut-étre pas pour autant des «écrits de la réception» permettent-il de développer
deux postures, celle du lecteur amateur éclairé (Dumortier 2001: 175- 190, 2005) et
celle du professionnel de la formation en lecture du récit de fiction se présentant sous
la forme d'un album? Ils forment, imparfaitement sans doute, le futur enseignant a
exercer sa liberté de choix en connaissance de cause, a formuler un métadiscours
susceptible de l'aider a identifier les savoirs d'ordre littéraire que les enfants pourront
s'approprier par les activités de lecture qu'il mettra en place. Mais cet écrit montre
aussi ses limites parce qu'il est un outil d'évaluation en méme temps qu'un outil de
formation : les étudiants y font d'abord la démonstration de leur capacité a transférer
un maximum de savoirs travaillés au cours de l'année. Il pourrait donc rater son
objectif de formation s'il n'était accompagné de la séquence didactique qui révele
que ce métadiscours les a guidés dans l'élaboration des activités d'apprentissage.
Cet écrit montre donc que la réflexion sur les pratiques de classe autour du récit
de fiction a tout intérét a se nourrir d'une réflexion sur les spécificités du discours
littéraire de celui-ci.
Si, dans le cadre de la formation initiale, les maitres étaient plus ou mieux sensibilisés
aux vertus des ceuvres littéraires de contribuer a 'humanisation quand elles donnent
matiére a la réflexion des éléves sur l'action d'un individu socialement situé, sur les
valeurs qui la fondent et sur l'art de susciter cette réflexion en usant de ressources
verbales, si les formateurs, d'entrée de jeu, mettaient mieux en évidence et s'ils
rappelaient plus fréquemment l'indispensable contribution de la formation littéraire a
'entreprise finalisée par le décret sur les missions de 'école, on pourrait espérer [...]
qu'en l'absence de corpus constitué par les autorités institutionnelles, les enseignants
exerceraient une vraie liberté de choix dans la masse des écrits susceptibles d'étre
envisagés en classe (Dispy-Dumortier, 2010: 64)
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Des enseignants lecteurs: construire une
communauté de lecteurs
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QUAND L’ENGAGEMENT DES ENSEIGNANTS EN TANT QUE LECTEURS
ENTRAINE L'ENGAGEMENT DES ELEVES DANS LA LECTURE ET LEUR MONTEE
EN COMPETENCES...

Nous vous proposons ici la traduction d’un article qui présente
dans les grandes lignes les résultats d’une recherche menée
en Angleterre par Teresa Cremin et ses collaboratrices en
2009 et reconnue comme «bonne pratique » par le réseau
Elinet- réseau européen de littératie en 2015.

Larticle, en version anglaise, est disponible a ladresse suivante:

www.open.ac.uk/creet/main/sites/www.open.ac.uk.creet.main/
files/07%20Teachers%20as%20Readers.pdf.

Pour ceux qui souhaitent aller plus loin, sont proposés en
encart des extraits de larticle scientifique signé par les
mémes auteures et publié dans la revue de 'UKLA - United
Kingdom Literacy Association: Teachers as Readers:
Building communities of readers Literacy. 43 (1):11-19.
ISSN: 1741 4350.

Cet article, qui a obtenu le Wiley Blackwells Research Award en 2009, est
accessible sur le site de ['Open University - Open Research Repository

Online : http ://oro.open.ac.uk.
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CONTEXTE DE LA RECHERCHE

Ce projet de l'Association britannique pour la littératie (UKLA] est né en réponse aux
indications récurrentes signalant que les enfants en Angleterre lisent de maniére
moins autonome que beaucoup de leurs pairs d'autres pays et qu'ils trouvent moins
de plaisir a lire (Twist et al., 2003). Selon PIRLS 20062, seuls 8% des enfants anglais
déclarent lire de maniére hebdomadaire alors que la moyenne internationale est de
40%.

De plus, des recherches antérieures réalisées par U'UKLA sur la lecture chez les
enseignants du primaire, sur la base de questionnaires adressés a 1200 d'entre
eux a l'échelle nationale, ont montré que, si la majorité d'entre eux lit de maniére
autonome pour le plaisir, professionnellement, ils se fondent sur un répertoire tres
limité d'auteurs de la littérature enfantine et ne peuvent nommer que trés peu de
créateurs de fiction et de poétes (Cremin et al.,, 2008a, b, c). Ce constat souleve la
question de savoir si les enseignants sont familiers avec une gamme suffisamment
large d'écrivains pour favoriser le développement de lecteur des éléves et donner
des conseils a des jeunes lecteurs ayant des besoins et des intéréts différents. Un
manque de connaissances professionnelles et d'assise en littérature enfantine
pourrait en effet avoir des conséquences graves pour tous les enfants.

Parallélement au déclin bien documenté de la lecture pour le plaisir et de la réduction
des dépenses en matiére de livres au primaire (Hurd et al., 2006), cette recherche
suggere la nécessité de mettre en place un soutien professionnel pour étendre les
connaissances et l'utilisation des textes par les enseignants et pour construire de
nouveaux partenariats entre enseignants, écoles, familles, bibliothéques et autorités
locales.

Le projet «Enseignants lecteurs: construire des communautés de lecteurs -
Teachers as readers : Building Communities of Readers (2007-8) » vise a améliorer la
connaissance en littérature des enseignants et l'utilisation de celle-ci en classe afin
de les aider a accroitre la motivation et l'enthousiasme des enfants pour la lecture,
en particulier ceux qui réussissent moins en matiére de littératie. Afin de développer
la lecture autonome des enfants, pour le plaisir, le projet visait a:

1. Elargir les connaissances des enseignants en littérature enfantine.

2. Développer la confiance des enseignants en tant que lecteurs et pédagogues,
ainsi que leur utilisation adéquate de la littérature en classe.

3. Amener les enseignants a se développer en tant que «Reading Teachers [ enseignants
de lecture », c'est-a-dire des enseignants qui lisent et les lecteurs qui enseignent.

1 Enquéte internationale sur les Progres en littératie; n: 41 pays.
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Extrait de Cremin, T., Mottram, M.,
Collins, F., Powell, S. and Safford, K.
(2009). Teachers as Readers: Building
communities of readers Literacy. 43
(1):11-19

Beaucoup percoivent qu'en cherchant
a couvrir des objectifs fixés a l'échelle
nationale, les enseignants britanniques
ont pu étre amenés a réduire les
possibilités de lecture autonome pour
le plaisir et a négliger les motifs de
lecture qui sont pourtant une priorité
(Frater, 2000). Le modéle de littératie
autonome inscrit dans la Stratégie
Nationale de Littératie (National
Literacy Strategy - NLS; DfEE, 1998a)
tendait a considérer la lecture comme
un ensemble de sous-compétences
discretes, et non comme un processus
de création de sens. Et comme Pullman
(2003) l'a observé, alors que 71 verbes
étaient reliés a l'acte de lecture dans la
Stratégie de Littératie initiale, « prendre
plaisir» ne figurait pas parmi eux.

D'autres écrivains et chercheurs
professionnels se sont également
inquiétés de la prévalence en classe
de certaines pratiques fondées sur la
littérature, telle que la surexploitation
d’extraits de textes (Powling et al.,, 2005;
King, 2001), l'absence d'interactions
significatives dans la lecture partagée
(Burns and Myhill, 2004) et le peu
d'occasions de prendre plaisir a lire
des textes d'une certaine longueur
(Gamble, 2007, Fisher, 2005). De plus, la
maniere dont la Stratégie Nationale de
Littératie a «positionné» la littérature
enfantine en classe pour enseigner
les caractéristiques textuelles et
linguistiques de certains genres d'écrits
a été critiquée (Cremin et al., 2008a).

Bien que le nouveau cadre (DfES, 2006)
accorde maintenant une meilleure
place a la lecture pour le plaisir et
reconnaisse explicitement le pouvoir
de la lecture a haute voix, les pratiques
prescrites durant la derniére décennie
et les pressions liées a la responsabilité
(accountability]  pourraient  exercer
longtemps leur influence sur la
connaissance de la littérature par les
enseignants et son utilisation.

De plus, bien que les études démontrent
que les enseignants ont besoin d'une
connaissance approfondie de la
littérature enfantine (Medwell et al.,
1998, Block, Oakar et Hurt, 2002), ces
connaissances ne sont pas reconnues
comme faisant partie du répertoire
professionnel dans les Standards pour
les enseignants en Angleterre (TDA,
2007) et ne sont pas évaluées dans le
cadre de l'audit établi par la Circulaire
4/98 (DfEE, 1998b).

Enfin, des recherches récentes
réalisées par L'UKLA révelent que,
bien que la majorité des enseignants
du primaire soient des lecteurs
engagés, ils s'appuient en classe sur
un ensemble limité d'auteurs de la
littérature enfantine, dont beaucoup
sont leurs favoris (Cremin et al., 2008a).
Dans cette étude de la Phase | (2006-
7), les questionnaires adressés a
1200 enseignants au niveau national
ont montré que 62% d'entre eux ne
pouvaient nommer que deux, un ou
aucun auteur de fiction pour enfants
et 58% seulement deux, un ou aucun
poéte pour enfants. Pres d'un quart
de l'échantillon n'a nommé aucun
écrivain de ces deux catégories. Les
romanciers étaient mieux connus, mais
leur étendue est limitée a Dahl, aux
auteurs plébiscités par les enfants et
aux « célébrités » (Cremin et al., 2008b).
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4. Développer les relations des enseignants avec les parents, les aidants, les
bibliothécaires et les familles.

Le projet a été mis en place dans cing administrations locales en Angleterre:
Barking et Dagenham, Birmingham, Kent, Medway et Suffolk. Les coordonnateurs
de ces administrations locales ont travaillé dans le cadre proposé par I'UKLA et ont
organisé des séances locales de développement professionnel avec des enseignants.
Les 43 enseignants impliqués dans le projet ont également assisté a trois réunions
nationales a Londres et en tant que chercheurs en action, ils ont réfléchi a leurs
propres chemins d'apprentissage de lecteurs et de pédagogues.

Le projet a eu un impact positif sur les résultats, les réalisations et les dispositions des
enfants vis-a-vis de la lecture. Il propose une stratégie cohérente pour développer la
lecture - plaisir en améliorant les connaissances des enseignants et leur pratique
pédagogique. Il a eu moins de succes dans le développement de nouvelles relations de
lecture avec les familles et les membres de la communauté. Un second projet de l'UKLA
«Building Communities : Researching Literacy Lives» (2009-10) a travaillé cet objectif.

RESULTATS ET IMPACTS

Au fur et a mesure que les enseignants élargissaient leurs répertoires, qu'ils
réfléchissaient a leur propre pratique de lecture et commencaient a en savoir plus sur
les pratiques de lecture quotidienne des enfants en dehors de l'école, leurs conceptions
sur la lecture, initialement limitées, se sont élargies: ils ont commencé a reconnaitre
plus facilement la diversité des textes et des lecteurs et a revoir leur pratique en
conséquence. Cette évolution est notable tant en termes quantitatifs que qualitatifs,
dans des commentaires tels que, par exemple, «je sens que [ma connaissance du sujet]
s'est immensément développée », et «je vois la lecture différemment maintenant - je me
demande pourquoi je n'ai pas vu & quel point (la lecture], c'est convivial ».

La pédagogie de la «lecture - plaisir» qui s'est alors développée, incluait des
améliorations notables, observées et documentées dans chacune des classes, avec
des environnements de lecture plus riches, des lectures a haute voix, des discussions
autour d'un livre et des recommandations sur les textes, ainsi que des temps de
qualité pour la lecture autonome. Les enseignants ont cependant pris un certain
temps pour développer ces pratiques. Ils ont d s'investir considérablement pour
les inclure dans un curriculum prédéfini, notamment dans certaines écoles ou la
promotion du désir de lire n'était pas considérée comme une priorité.

Les nouvelles pratiques de lecture ont souvent été concues comme des moments
d'apprentissage ouverts et profilées sur les choix des lecteurs, promouvant les
discussions spontanées sur les textes et des communautés fortes de lecteurs. Par
exemple: «J'apprécie davantage les livres lus ensemble, que lorsque je les utilise seul
et comme un support pour ['enseignement de la littératie » et « Nous nous percevons
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LA CONNAISSANCE QU'ONT LES
ENSEIGNANTS DE LA LITTERATURE
ENFANTINE

Extrait de Cremin, T., Mottram, M.,
Collins, F., Powell, S. and Safford, K.
(2009). Teachers as Readers: Building
communities of readers Literacy. 43
(1):11-19

Au début du travail, la plupart des
43 enseignants se sont fortement
appuyés sur le canon des écrivains
primaires institués, comme cela a
été noté dans l'enquéte de phase 1,y
compris Dahl, Fine, Morpurgo, Rowling
et Wilson (Cremin et al., 2008b). Leur
connaissance de base en matiére de
fiction et de poésie était légerement
meilleure que celle indiquée dans cette
enquéte mais elle était toujours limitée
et, une fois encore, les enseignants les
plus récemment diplomés avaient une
connaissance du sujet particulierement
faible. (...)

Les enseignants ont été mis au défi
de lire «en dehors de notre zone de
confort», ainsi que l'a rapporté l'un
d'eux et d'élargir leurs lectures (par
exemple, en abordant des textes de la
littérature mondiale ou de la poésiel.
Une telle lecture exige un soutien et
un encouragement constants, mais
l'année avancant, les connaissances
théoriques des enseignants se sont
élargies. Leur intérét et leur attitude
par rapport aux matériaux de lecture
des enfants eux-mémes sont devenus
beaucoup plus positifs. Cela s'est
manifesté dans les entretiens, les
réflexions écrites, les observations,
les questionnaires finaux et les auto-
évaluations des enseignants. A la
fin du projet, les enseignants ont
généralement exprimé l'opinion qu'ils

étaient devenus plus conscients et
confiants dans leur connaissance de la
littérature enfantine. (...)

En reconnaissant la nécessité d'élargir
leurs répertoires de lecture, beaucoup
ont pris des risques et se sont engagés
dans la lecture de textes qu'ils
n‘auraient pas nécessairement lus s'il
n‘avaient pas été recommandés ou
jugés nécessaires pour soutenir les
éleves. Par exemple, une enseignante
a créé une bibliotheque pour garcons
dans sa classe de sixieme année et,
bien que, selon ses propres mots, elle
n‘aurait normalement pas lu ces livres
- apres tout ce sont des livres pour les
garcons -, elle les a lus pour en discuter
avec les lecteurs plus réticents. (...)

Les enseignants ont cherché non
seulement a découvrir ce que les
enfants lisaient chez eux, mais ont
aussi laissé les jeunes lecteurs les
conduire dans de nouveaux territoires
textuels qui élargissaient encore leur
répertoire et les poussaient a élargir le
matériel scolaire disponible a l'école.
Au fil du temps, les matériaux se sont
diversifiés avec des magazines et
des bandes dessinées, des romans
graphiques et des catalogues, des
livres, de la fiction et de la non-
fiction, de la poésie, des journaux, des
imprimés publicitaires, des résultats
sportifs et divers téléchargements.

Les enseignants ont développé
l'habitude de partager leurs
découvertes de lecture entre eux, a la
fois au niveau local et national. Dans
un premier temps, les conférences
nationales sur les livres pour enfants
ont été dominées par des discussions
professionnelles sur la quantité de
travail et sur les objectifs qui pouvaient
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étre ciblés a partir des textes choisis.
Au fil du temps, cela a changé pour se
concentrer davantage sur le contenu
et la signification, sur la maniére
dont certains livres affectaient des
personnes en particulier et quels
textes offraient des niveaux significatifs

classes ou les enfants et enseignants
se sont recommandés des textes
et les ont ensuite discutés. Il est
évident que, pour la grande majorité
des enseignants, leur savoir et leur
passion pour des écrivains particuliers
sont devenus une denrée précieuse et

de satisfaction et / ou de défi. (...) Cette
connaissance accrue des textes des
enfants a souvent été accompagnée
d'un enthousiasme transmis ensuite
aux jeunes lecteurs. Par conséquent,
des conseils réciproques se sont
développés dans de nombreuses

facilement partagée.

réellement comme des lecteurs, nous parlons constamment de notre lecture et nous
recommandons des textes les uns aux autres». Un ensemble complexe de données
corrobore ces affirmations.

La majorité des attitudes face a la lecture des enfants concernés par le projet se sont
considérablement améliorées, tout comme leur perception de leurs propres capacités
et leur confiance en eux en tant que lecteurs. Ces résultats ont été mis en évidence a de
multiples reprises sur la base des questionnaires et entretiens présentés aux enfants,
des dossiers et entretiens des enseignants ainsi que des temps d'observation.

De plus, les données révelent que, pour un certain nombre de raisons, au rang
desquelles un plus grand controle, plus de ressources, ou des ressources plus
adéquates et davantage de temps, le nombre d'enfants choisissant de lire a la maison
et a l'école a considérablement augmenté au cours de l'année. Cet état d'esprit plus
positif par rapport a la lecture et l'augmentation du temps de lecture volontaire
(engagée) a la maison et a l'école semblent également avoir eu une influence
sur les compétences des enfants. Comme le rappelle 'OCDE (2002), la volonté
('engagement] influence la compétence.

Bien que cette étude n'avait pas pour objectif de démontrer l'impact de la lecture pour
le plaisir sur les compétences en lecture, les enseignants ont été invités a enregistrer
les scores de lecture des enfants au début et a la fin du projet. ILen ressort [voir figure
1) que les scores de lecture des enfants mesurés par les tests normalisés du National
Curriculum (NC) se sont considérablement améliorés: 27% ont progressé de quatre
niveaux ou plus, et 59% ont progressé d'au moins trois sous-niveaux, alors qu‘une
amélioration de deux sous-niveaux est considérée comme la norme attendue.
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Figure 1: Données tirées des dossiers des enseignants : augmentation des compétences
de lecture des enfants au cours de ['année du projet, établie par le changement de
niveau aux tests du National Curriculum.

Méme les 5% d'enfants qui ne présentent pas de progrés significatif en termes de
mesure des compétences évaluées par les tests du National Curriculum évoluent d'un
autre point de vue, en s'avérant par exemple plus confiants ou davantage intéressés
par la lecture.

Alors que de nombreux autres facteurs ont d{ contribuer a 'augmentation du niveau
de compétence des enfants, les enseignants ont attribué ces gains a l'impact du
projet, a l'élargissement de leurs propres connaissances, a de nouvelles pratiques
pédagogiques, a l'accés a des supports de lecture diversifiés, et au temps et a
'espace consacrés a des lectures pour le plaisir, facteurs qui, selon les perceptions
des enseignants et l'équipe de recherche, se sont combinés pour développer le désir
de lire chez les enfants.

INTERVENTION ET PROCESSUS D'APPRENTISSAGE

Dans ce projet, le focus pédagogique lors des réunions locales et nationales reflétait
largement ce que les enseignants étaient encouragés a faire pour eux-mémes en
tant que lecteurs: développer et partager les préférences en matiere de lecture
et leur enthousiasme, reconnaitre les influences familiales et culturelles sur les
pratiques de lecture et considérer les joies de la lecture pour le plaisir. Ces aspects
de U'expérience ont apporté un éclairage sur le développement des enseignants et de
leur pédagogie tout au long du projet.

Les enseignants se sont familiarisés avec un large éventail de livres de la littérature.
Ils se sont fixés des défis de lecture et ont pris en considération les préférences
et les pratiques de lecture des enfants en dehors de 'école. Ils ont également été
accompagnés dans le développement de pratiques telles que la lecture a haute voix,
le temps de lecture autonome et des séances informelles de conversation sur un livre
[book talk).



PRATIQUE PEDAGOGIQUE DES
ENSEIGNANTS

Extrait de Cremin, T., Mottram, M.,
Collins, F., Powell, S. and Safford, K.
(2009). Teachers as Readers: Building
communities of readers Literacy. 43
(1):11-19

Au départ, tous les enseignants
utilisaient la littérature enfantine
comme une ressource pour enseigner
les genres d'écrits et pour planifier
les unités de travail, la majorité en
travaillant avec des extraits de textes
dans le contexte d'un travail en grand
groupe (avec toute la classe), et en
lecture guidée. (...) Il était évident que
les enseignants considéraient la lecture
comme étant axée sur l'instruction et
['évaluation et ne prévoyaient pas de
soutenir spécifiquement la lecture pour
le plaisir. Cependant, en élargissant
leurs connaissances et en parlant
des textes avec leurs collegues, ils se
sont mis a considérer les messages
implicites véhiculés dans leurs salles
de classe.

J'ai identifié trés tot dans le projet que
l'une des raisons pour laquelle les
enfants ne lisaient pas pour le plaisir
dans ma classe était que ... la facon dont
je délivrais... dont j'enseignais, était une
maniére de retirer le plaisir des livres ...
Nous n‘avons jamais vraiment discuté de
lecture avec les éléves ou dit - «Bien,
vous pourriez lire un livre de tel ou tel
auteur» -. Cela m'a fait penser: «Bien,
en fait ici j'ai un réle a jouer». Un jour ot
nous sommes allés a Londres et certains
jours dans les centres des autorités
locales, nous avons passé du temps a
parler de livres, a apprécier des livres
et j'ai pensé: «Jai besoin de changer
d‘approche ici. J'ai besoin de réfléchir
a la maniere dont je leur présente les
livres en tant que «taches». (Interview,
professeur, Birmingham)

Cette perception de la lecture en lien
avec une tache impliquant un travail
de décodage ou de compréhension
était initialement trés courante. [...)
Les enseignants ont commencé a
utiliser leur familiarité croissante
avec la littérature pour améliorer
l'environnement de lecture de classe et
organiser des activités qui impliquent
la conversation et linteraction, leur
permettant d'observer les enfants en
tant que lecteurs. Ils ont également
développé une grande confiance en la
lecture a haute voix, bien qu'il leur ait
fallu du temps pour trouver l'espace
pour lire a haute voix régulierement
et pour reconnaitre cette pratique
agréable comme pédagogique. Ce
fut notamment le cas de certains
enseignants du niveau Keystage 2etdes
professionnels nouvellement qualifiés.
A la fin du projet, cependant, tous les
enseignants ont déclaré qu'ils lisaient
a haute voix 4-5 fois par semaine eton a
observé une reconnaissance croissante
de la valeur intrinseque de la lecture
a haute voix. Leurs programmes de
lecture a haute voix ont varié, mais
presque tous incluaient des fictions
illustrées [picture fiction] ainsi que des
textes plus longs, et accordaient aux
enfants de l'espace pour suggérer des
textes et les lire a haute voix a un autre
et/ ou a des éléves plus jeunes.

La conversation sur un livre (book
talk): a également été développée. Les
enseignants ont multiplié les occasions
de discuter avec la classe, en petits
groupes et de maniere individuelle, sur
les textes, les auteurs, les préférences,
les réactions, etc. En outre, les enfants

2 NDT: En Angleterre, le Key stage 2 correspond la
sixieme année primaire, année ou les objectifs
de la deuxieme étape du cursus sont évalués

3 NDT: Un book talk est, au sens large, une
discussion avec lintention de convaincre
quelqu’un de lire un livre
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ont commencé a prendre le temps de
parler entre eux de leurs lectures. Ont
alors émergé des conversations sur
les textes menées spontanément par
les enfants. Les enseignants se sont
rendu compte que leur connaissance
croissante leur permettait de se
joindre a ces discussions plus ouvertes
et ils ont commencé a présenter
des recommandations de livres aux
lecteurs individuellement, certains
pour la premiere fois dans leur carriére
d’enseignant.

Si un enfant arrive et me dit «J'ai fini ce
livre » ... Je me sens en fait beaucoup plus
capable de lui dire «Si tu aimes ca, que
dirais-tu d'essayer un de ceux-ci», alors
qu‘avant, cela aurait été » OK, bien, va en
choisir un autre. (Entretien, professeur,
Kent)

Dans un premier temps, peu d'écoles
ont offert du temps pour une lecture
soutenue et autonome, mais a la

fin de l'année, les temps de lecture
étaient plus conviviaux, plus réguliers,
plus longs et offraient un accés a un
plus grand nombre de textes. Les
enseignants se sont mis a considérer
la lecture autonome comme une
occasion active d'apprentissage et
d'enseignement [...).

Ils ont observé que les enfants,
auparavant lecteurs réticents, se sont
retrouvés attirés par la lecture, ont
voulu lire, seuls ou avec des amis, et
ont commencé a discuter des textes.
Les enseignants ont aussi commencé
a revaloriser les livres pour enfants
comme une source de plaisir, ne se
contentant plus de les utiliser comme
support a la réalisation des objectifs du
programme.

En conséquence, ils ont commencé a reconceptualiser la lecture au XXI¢ siécle, a offrir
un plus large éventail de textes, a explorer les droits des lecteurs, a partager leurs
propres habitudes de lecture et a reconnaitre leur réle dans la modélisation de leur
propre plaisir et d'un engagement socialement motivé dans la lecture. Et ceci a pu étre
particulierement observé dans les salles de classe des «enseignants de lecture», qui
ont pu tirer parti des synergies relevées entre les lecteurs enfants et adultes.
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READING TEACHERS / ENSEIGNANTS DE
LECTURE

Extrait de Cremin, T., Mottram, M.,
Collins, F., Powell, S. and Safford, K.
(2009). Teachers as Readers: Building
communities of readers Literacy. 43
(1):11-19

Les données indiquent que le projet
a ravivé l'amour de la lecture pour
le plaisir de la grande majorité des
enseignants, en les invitant a réfléchir
sur eux-mémes en tant que lecteurs.
Pour beaucoup, c'était une expérience
nouvelle. Cependant, dés le début,
des réserves ont été exprimées
par rapport a lidée de devenir un
enseignant de lecture (Reading Teacher]
et de prendre le temps de partager
leur pratique personnelle de lecture
a Llécole. Compte tenu des défis
pratiques et conceptuels impliqués,
seuls 40% des enseignants ont exploré
le potentiel de transformation de ce
changement d'identité personnelle et
professionnelle. Beaucoup ont confondu
le fait de devenir Reading Teacher avec
le fait d'étre simplement un enseignant
de la lecture enthousiaste. Cependant,
ceux qui se sont positionnés comme
des compagnons de lecture dans la
communauté de classe, quiont échangé
sur leurs pratiques, leurs préférences,
leurs habitudes et histoires et qui ont
exploré la dynamique entre leur lecture
et celle des enfants se sont développés
en tant que Reading Teachers: des
enseignants qui lisent et des lecteurs
qui enseignent (Commeyras Et al.,
2004). Les données suggérent que
ces professionnels élargis ont créé
plus de possibilités de développer la
conscience métacognitive des enfants
en tant que lecteurs et ont développé
des communautés de lecture plus
ouvertement réciproques dans leurs
salles de classe.

A travers la réflexion sur
'élargissement des répertoires de
lecture, les données suggérent que les
Reading Teachers sont devenus plus
conscients de l'influence des objectifs
et des contextes de lecture sur leurs
préférences de lecture. Ils ont partagé
cette connaissance avec les enfants, en
développant des activités qui ont aidé
les jeunes lecteurs a considérer leurs
propres intentions et préférences de
lecture. En outre, les Reading Teachers,
en devenant plus conscients de leurs
propres habitudes de lecture, ont pu
les partager, déclenchant de nouvelles
conversations sur l'expérience de
lecteur. Par exemple, l'une d'entre
elles a dit a sa classe qu'elle avait failli
renoncer a lire Northern Lights de Philip
Pullman, mais qu'elle avait continué
parce qu'un ami lui avait recommandé
ce roman. La classe a alors discuté
de limportance des conseils, de la
persévérance et de l'endurance et s'est
fixée de nouveaux défis en matiére de
lecture.

Les Reading Teachers ont pris
conscience qu'ils utilisaient des
stratégies de compréhension

diversifiées telles que la visualisation,
la comparaison, la relecture et le
questionnement et qu'ils ont rendu
explicite leur «stratégie de réflexion»
afin de développer les connaissances
et la compréhension métacognitive
des enfants. (Hall, Myers et Bowman,
1999). Ils ont également commencé a
partager leurs réactions émotionnelles
aux textes et ils ont observé que cela
suscitait de nouvelles connexions et
des réactions plus personnelles chez
les enfants. Les enfants sont également
devenus beaucoup plus prompts a
s'exprimer sur la facon dont ils avaient
ressenti une histoire (...]
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Comme les Reading Teachers se sont
sentis aptes a reconnaitre la diversité
des lecteurs et le role de l'agencement
dans la lecture, beaucoup ont exploré

nombreuses classes ont affirmé leur
droit de ne pas terminer un livre et
malgré certaines objections initiales,
cela n'a pas entrainé des changements

la liste des «droits d'un lecteur» constants de livre. (...)
de Daniel Pennac (1994) avec leurs
classes, en considérant par exemple
que les enfants pouvaient ou méme
devraient avoir le droit de lire quoi
que ce soit et en examinant la valeur,
la pratique et le but du droit de relire.
Les Reading Teachers ont modélisé
leurs propres pensées et pratiques et
ont créé des activités dans lesquelles
les enfants ont réfléchi et souvent
ont renégocié de nouveaux droits en
tant que lecteurs. Par exemple, de

Les Reading Teachers en particulier ont
décrit la richesse de la conversation
spontanée sur le texte qui tisse un fil
rouge a travers la journée de classe. Ils
y ont participé en tant que lecteurs et ne
dirigeaient pas de telles discussions;
ils se voyaient plutot comme des
participants égaux, «avec quelque chose
a dire et quelque chose a apprendre »
(professeur, interview, Medway).

DEROULEMENT DE LA RECHERCHE

Le projet a été financé par la Fondation Esmée Fairbairn, par U'UKLA et par les
cing autorités locales concernées. La conception du projet impliquait la collecte de
données au niveau individuel, au niveau de 'école et au niveau de l'autorité locale et
a exigé toute une gamme de méthodes et d'outils.

La diffusion des résultats a permis a l'équipe d'avoir un apercu des progreés réalisés
par les enfants, les enseignants et les écoles et d'explorer les situations et les
tendances dans 27 écoles.

Les écoles incluaient une unité d'orientation des éléves au niveau primaire [primary
level pupil referral unit] qui offre un soutien spécifique aux enfants &gés de 5 a 11
ans qui éprouvent des difficultés d'ordre social, émotionnel ou relatives a la santé
mentale, cing infant schools qui accueillent des enfants 4gés de 5 a 7 ans, deux juniors
schools qui accueillent des enfants 4gés de 7 a 11 ans et dix-neuf écoles primaires
qui accueillent des enfants agés de 5a 11 ans. 43 enseignants ont été impliqués, dont
80% n'étaient pas responsables de la littératie dans leur école. Les enseignants ont
chacun identifié trois enfants «cibles » dans leurs classes qui n'étaient pas motivés
a utiliser leurs compétences en tant que lecteurs et étaient percus comme mal
disposés et réticents (n: 129).
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Un sous-échantillon de deux écoles par autorité locale a été sélectionné de maniére
aléatoire pourmenerdes études de cas offrantuneimage plus riche du développement
et de l'impact des changements dans la pédagogie et la pratique, image construite a
partir des observations et des entretiens avec les 49 enfants «cibles », 17 enseignants
et 10 directeurs. Cet échantillon de 49 enfants, qui comprenait 73% de garcons et
27% de filles, s'est avéré en totale cohérence avec la constatation, établie au niveau
national, que les garcons percoivent la lecture comme moins intéressante que les
filles et affichent envers celle-ci des attitudes plus négatives.

Les outils de collecte de données comprenaient:

»des enquétes en début et en fin de projet auprés des enseignants (n: 43) et des
enfants (n: 1200)

» les niveaux de lecture aux tests du National Curriculum et l'observation des
enfants «cibles» (x 3 n: 129)

» la réflexion en cours des enseignants sur les aspects du projet (x 6 n: 43)

Les outils supplémentaires de collecte de données pour les études de cas
comprenaient:

» des entretiens semi-structurés avec les enseignants (x 3 n: 17,

» des entretiens semi-structurés avec les directeurs (x 3 n: 10)

» des entretiens de groupe semi-structurés avec les enfants «cibles» (x 3 n: 49)
» des observations structurées des activités en classe (x 2 n: 17)

» des discussions autour du concept de lecture avec les enfants (n: 49)

UNE COMBINAISON DE METHODES chercheur travaillant indépendamment
D'ANALYSE pour extraire des themes des études

Extrait de Cremin. T. Mottram M de cas qui leur étaient assignées.
Collins. E. Powell ‘S ”and Saffor'd K Par la suite, en utilisant le processus
[2009].'Te;chers a's R.eaders: Build'int_:i ireldl) denslysn isgarille [Coiiy

o . et Atkinson, 1996), les données ont
communities of readers Literacy. 43 . |
(1):11-19 été classées dans le cadre des themes

/ buts du projet et sous des thémes
L'analyse des données s'est fondée sur  nouveaux / secondaires qui ont émergé
une combinaison de méthodes mixtes. au cours du processus analytique.

Initialement, les données ont été

. o . La combinaison de la recherche-action
analysées de maniere inductive, chaque

menée par les enseignants et de la
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méta-analyse de leur documentation,
avec l'analyse par l'équipe de recherche
des données de base du projet dans
son ensemble et dans les 10 écoles
qui ont fait l'objet d'une étude de cas, a
créé des sources de données multiples
qui ont en outre appuyé la fiabilité et
la validité des résultats et permis de
procéder a des triangulations. Toutes

d'un membre de l'équipe et ont été
vérifiées par un chercheurindépendant.
Les chercheurs ont fonctionné dans
une éthique de respect vis-a-vis de
tous les participants et en particulier
les droits des enfants a participer, a se
retirer et a voir leurs opinions prises au
sérieux. Le consentement des parents
a également été sollicité.

les données ont été analysées par plus

Des documents supplémentaires ont été examinés, sous la forme d'histoires de
lecture des enseignants et de notes de terrain des chercheurs lors des journées
nationales, ainsi que de rapports réguliers des coordonnateurs des autorités locales
et du matériel supplémentaire contenu dans les portfolios des enseignants (journaux
de classe, plans de lecon, notes de réunion des équipes et photographies). Une
méthode mixte a été utilisée pour l'analyse des données.

INCIDENCES DE LA RECHERCHE POUR LES DECIDEURS ET PRATICIENS

Le projet mené par 'UKLA montre clairement que la lecture pour le plaisir requiert
des «hauts profils » d'enseignants dans l'enseignement primaire pour augmenter a
la fois le niveau de réussite et de rendement et accroitre l'engagement des enfants en
tant que lecteurs auto-motivés et socialement engagés. Ilindique que les enseignants
ont besoin d'un soutien considérable pour les aider a trouver le temps et l'espace
nécessaires pour élargir leurs répertoires de lecture, pour développer une pédagogie
qui favorise la lecture pour le plaisir et pour se développer en tant qu’ «enseignants
de lecture» professionnels capables d'aider les enfants a développer des identités
positives en tant que lecteurs, en explorant les liens potentiels entre leurs propres
habitudes et stratégies de lecture et celles des enfants.

Il reste encore du travail a faire pour combler le fossé qui s'élargit entre les
expériences de lecture a l'école et hors de l'école, et fonder les conceptions de la
lecture au XXI¢ siecle. Un soutien stratégique est nécessaire pour permettre a la
profession de construire des synergies avec les familles et les communautés, en lien
avec les pratiques quotidiennes et les expériences de lecture de celles-ci.

Il est donc essentiel que les écoles primaires, les enseignants et les futurs
enseignants soient soutenus pour:
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1. Assumer la responsabilité de développer la lecture pour le plaisir parallelement
etencomplémentde l'enseignementde la lecture et planifier systématiquement
les actions poury parvenir.

2. Elargir leurs conceptions de la lecture et &tre un lecteur du XXI° siécle.

3. Se développer en tant qu' «enseignants de lecture »: enseignants qui lisent et
lecteurs qui enseignent.

4. Créer de l'espace et du temps pour construire des communautés de lecture
réciproque dans les salles de classe, qui atténuent les frontiéres entre les
univers de lecture a la maison et a 'école.

5. Développer leur connaissance:

» de la littérature et autres textes

» des pratiques et expériences quotidiennes de lecture
» des enfants comme lecteurs.

6. Développer la pratique et la pédagogie qui encouragent la lecture pour le
plaisir, favorisent la « conversation a l'intérieur du texte» et construisent des
identités positives de lecteurs chez tous les enfants.

7. Favoriser l'autonomie des enfants en tant que lecteurs a méme d'exercer
leur capacité de discrimination et leur choix de lectures a la fois au sein et en
dehors de 'école.

8. Construire des relations de lecture nouvelles et plus équilibrées avec les
familles et les membres de la communauté, en explorant la synergie potentielle
entre leurs propres habitudes et pratiques de lecture, celles des enfants et
celles de leurs parents.

m Traduction: Anne Godenir
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Ce numéro présente, dans la lignée des précédents numéros, des articles qui traitent
de questions pédagogiques en se référant a des recherches ou des expériences
récentes en matiére de lecture et d'écriture.

En résumé, nos livraisons de 'année 2017 sont:

Mars: Caractéres 56 en format électronique.

Juin: Caractéres 57 en format électronique.

Septembre: Bulletin de rentrée en format électronique.

Décembre: Caractéres 58 en format électronique.

Février 2018: La compilation des publications de lannée 2017 en format papier.

Vous avez aussi acces gratuitement, sur le site Internet de UABLF, a divers articles de
Caracteéres ainsi qu’a Lettrure, la revue scientifique en ligne.
La cotisation de base est de 25,00 euros par an. Il va de soi que si vous souhaitez rester
membre de notre association, le reglement rapide de votre cotisation nous sera bien
agréable et nous évitera des frais de rappel supplémentaires.

Pour tout changement d’adresse ou nouvelle adhésion, veuillez prévenir notre siége
social (ABLF asbl, Rue du Village Gris, 6, 5300 Seilles) ou envoyez-nous un courriel
(ablf@ablf.be).

FORMULE DE BASE 25,00€
PouRr ENvoI HORS BELGIQUE 32,00€
SouTieN A L'’ABLF +2,00€

Adressez-nous votre réglement par virement européen ou par paypal (hors Europe).
Une facture ou une quittance peut vous étre transmise sur demande de votre part.
N’hésitez pas a nous envoyer un courriel si vous souhaitez l'un ou l'autre éclaircissement.

PAR VIREMENT EUROPEEN

ABLF asbl, Rue du Village Gris,6

5300 Seilles (Andenne) - Belgique

IBAN (FormAT ELECTRONIQUE] : BEB1360100678124
IBAN (FormarT PaPIER) : IBAN BE81 3601 0067 8124
Cooe BIC (SWIFT): BBRUBEBB

Banque ING - Siege: 5300 Andenne

Contactez-nous a ablf@ablf.be et nous
vous enverrons une requéte électronique
qui vous permettra, via Paypal, de nous
payer de facon sécurisée par carte de crédit.
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