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EDITO

Le 30 avril dernier se tenait la journée « Plan Lecture », qui a rassemblé environ
deux cents professionnels de différents horizons autour de cet enjeu crucial,
au ceeur du projet de UABLF: la sensibilisation a la lecture chez les 0-18 ans.
A cette occasion, lors de notre conférence introductive, nous avons pu rappeler
combien l'implication de tous les acteurs - professionnel.le.s de la petite enfance,
bibliothécaires, enseignant.e.s - est essentielle au développement d'une identité de
lecteur chez les citoyen. ne. s de demain. Ainsi avons-nous choisi de vous présenter,
dans ce numéro de reprise, le projet mené par Leila Mebarki, enseignante dans
une classe de 3¢ secondaire, qui témoigne de l'intérét d'avoir recours a des acteurs
du monde culturel afin d'impliquer les adolescents dans les démarches de lecture
et d"écriture. Ces adolescents ont pu explorer des problématiques engageantes a
travers la rencontre avec l'autre, le texte et l'image. Le projet et la réalisation d’un
court-métrage furent un véritable tremplin pour entrer dans la lecture de textes
exigeants, résistants.

Vous verrez que ce numéro de Caractéres fait la part belle a U'enseignement
secondaire. En effet, vous découvrirez la note critique réalisée par Soledad Ferreira
Fernandez et Geneviéve Hauzeur - toutes deux formatrices d’enseignant.e.s - de
Uouvrage Lirécrire pour apprendre. Comprendre les textes informatifs destiné aux
enseignant.e.s du secondaire inférieur. Cet ouvrage a le mérite d'aborder un champ
didactique encore peu défriché - 'enseignement de la lecture de textes informatifs
au secondaire - en proposant de réels outils a destination des praticiens. Les
enseignant.e.s y découvriront de nouvelles perspectives, sans qu'une marche a
suivre ne soit imposée. Gageons que ce terrain soit davantage investigué au sein
des classes dans les années a venir!

Par ailleurs, parmi les principes défendus lors de notre conférence introductive,
dont vous retrouverez le texte dans ces pages, nous soulignons limportance de
conjuguer lecture plaisir et lecture distanciée, plus particulierement dans la spheére
scolaire. Dans son article « Les cercles de lecture pour développer 'autonomie
et 'engagement dans la lecture des éléves du secondaire », Geneviéve Hauzeur
nous livre quelques pistes expérimentées dans des classes du secondaire, qui
alient implication dans la lecture et développement de stratégies interprétatives,
a travers un outil, le cercle de lecture, bien connu de nos membres mais encore
trop peu exploité auprés des adolescents.

Enfin, si la promotion de U'enseignement de stratégies de lecture est capitale
pour UABLF, nous avons aussi a coeur de faire connaitre les derniéres recherches
dans ce domaine, en dehors de tout parti pris idéologique qui cliverait approches
et méthodes. Ainsi, Uarticle de Patricia Schillings et Marine André aborde
Uenseignement explicite de stratégies de lecture sous l'angle de la formation
initiale des enseignants. Les deux chercheuses montrent combien les conceptions



construites par les futur.e.s enseignant.e.s, en matiere de pédagogie, peuvent
conditionner l'appropriation et la mise en ceuvre d'une démarche d’enseignement
explicite de stratégies interprétatives. Au-dela des querelles de méthodes, elles nous
invitent a réconcilier approches théoriques et pratiques au profit de l'apprentissage
de tous. Une réflexion cruciale a 'heure de la réforme de la formation initiale des
enseignants...

Bonne lecture!

uNora Hocepied
Pour UABLF
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Développer I'engagement dans la lecture
de 0 a 18 ans

Conférence introductive de la journée « Plan Lecture » organisée par la
Fédération Wallonie-Bruxelles (La Marlagne, 30 avril 2019)

mPatricia Schillings, Graziella Deleuze, Soledad Ferreira, Marine André, Geneviéve Hauzeur

Je tiens tout d'abord a remercier le Service général des Lettres
et du Livre, et plus particulierement Laurent Moosen, de nous
avoir confié la responsabilité d’introduire cette journée. Le soutien
qu’il apporte a notre association marque la reconnaissance de la
place que peut occuper une petite association telle que la notre

dans le champ des acteurs de la lecture en Fédération Wallonie-
Bruxelles.

Pour aborder la problématique de 'engagement dans la lecture
de 0 a 18 ans, je vous propose de commencer par le témoignage
d’un lecteur adolescent adressé a son enseignant.

Chére Madame,

Suite a votre souhait de mieux connaitre vos futurs éléves et leurs aspirations en
matiére de lecture, je vais tenter dans la présente de vous esquisser mon profil de
lecteur, de vous retracer mon parcours et, surtout, vous faire part de mes gouts.

D'abord, je voudrais vous dire que lire ne me dérange pas, bien au contraire, mais ce
qui détermine mon envie de m’y mettre ou pas, c'est le type de livre. J'aurai davantage
envie de lire un livre s'il comporte une intrigue solide, de laction, et, surtout, s'il parle
d'un sujet qui m'intéresse comme par exemple les différentes batailles aériennes de
la guerre 39-45 ou s'il raconte comment un ado vit cette période un peu délicate, etc.

Deés lors vous lavez déja compris, j'en suis sdr, jaime pouvoir choisir mes livres
ce qui n'est, j'en conviens, pas compatible avec un systéeme imposé par ['école :
quand je dois ouvrir un livre dont le sujet me laisse indifférent, j'y vais a reculons !
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Et ce qui me « refroidit » un peu aussi, c'est que je ne suis pas un lecteur trés rapide :
donc il va me falloir beaucoup de temps pour finir un livre et je devrai y consacrer
des heures... un plaisir s'il. me passionne mais un supplice dans le cas contraire!

A propos jaimerais vous relater un souvenir agréable : il concerne un livre que jai lu,
voici déja quelque temps, lors de mon retour de Bordeaux en tgv. Nous étions allés
a la plus grande bibliotheque de Bordeaux, et maman mavait dit de choisir un livre
ou deux. Ne sachant pas quel livre choisir, jai demandé conseil au bibliothécaire
qui madirigé vers plusieurs livres sur les batailles aériennes. Jai donc opté pour
« La grotte de laviateur » et ce livre m'a tellement passionné que jai passé les six
heures du voyage a le lire sans m’ennuyer une seconde!

Cette petite anecdote prouve tout a la fois que je n‘ai pas du tout la lecture en horreur
et que je viens d’une famille ot l'on ma toujours poussé a lire, ou la lecture est une
chose trés importante. Mes sceurs et moi y avons été « acclimatés » dés que nous
avons su lire. Mais on ne m'a jamais obligé a lire car mes parents comprenaient
que la contrainte entraine le dégout... Conscients qu’on ne pouvait pas aimer tous
les livres, ceux-ci ne m’ont jamais reproché de dédaigner certains ouvrages mais
ils n'ont jamais arrété et n‘arrétent toujours pas de me répéter que je dois lire car
les livres sont les dictionnaires du savoir et lire ne peut m‘apporter que du positif:
améliorer mon style et mon orthographe, élargir ma culture générale, etc.

Jaimerais revenir sur la lecture a ['école. Je nai pas eu de mal pour apprendre a lire,
Jjai méme aimé ca: j'étais ravi d'apprendre a lire car je pouvais alors comprendre
tout ce qui nécessitait de savoir lire : je savais ce que contenait une boite, ce que
disait un panneau, etc.

Mais sil'on m'a appris a lire en primaire, on ne m‘a jamais donné, sinon peut-étre
en sixieme, de livre a lire.

A ce moment-1a je lisais beaucoup de B.D., et, quand je suis arrivé en premiére
secondaire, en plus de m’infliger un livre par mois, mon professeur n'a pas arrété
de dénigrer mes chéres B.D. qui, pour lui, étaient tout sauf de la littérature! Le
résultat est que, cette année-la, a force de ne recevoir que des reproches, en dépit
de mon application a lire ce qu’on m'imposait, jai été un peu dégouté de la lecture!

Ce qui m'a redonné ce gout c'est certains livres que ['on nous a donnés en deuxieme
et la facon qu avait notre professeur de nous inciter a la lecture en proposant plus
qu’en imposant. De plus, plutét que de répondre a un questionnaire, il nous incitait
a en discuter entre nous en classe.

Pour finir, je crois qu’en fait jadore la lecture mais je n’'ose pas lavouer pour diverses
raisons, surement un peu a cause des copains qui te disent toujours : « la lecture
c’est ennuyeux... C'est trop nul de lire... » et je n'ai pas envie qu'on me prenne pour
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un mordu de la lecture, boutonneux et évoluant dans un autre monde... car c’est
ainsi que l'on catégorise souvent les lecteurs...

Pour faire simple, jaime lire mais ce n’est pas une priorité dans mes activités.

Voila, Madame, vous savez maintenant tout sur mon profil de lecteur et je vous
remercie davoir pris le temps de le lire.

Je vous souhaite une bonne journée, ou sans doute soirée, si vous étes chez vous
en pleines corrections et vous prie de croire a mon profond respect.

Quentin

Cette autobiographie de lecteur engagé fait apparaitre ce qui a aidé ce jeune adolescent
a se construire comme lecteur mais aussi ce qui l'a freiné a certains moments de son
parcours.

L'ENGAGEMENT DANS LA LECTURE

Sinous avons choisi cette biographie, c’est parce qu’elle illustre a merveille une notion
clé qui est celle de l'engagement dans la lecture. Sur le plan théorique, cette notion
est définie comme un systéme dynamique constitué d'un cycle (qui s'apparente a un
cercle tant6t vertueux tant6t vicieux) : la motivation a lire alimente la mise en ceuvre des
démarches cognitives nécessaires a la compréhension et ce niveau de compréhension
alimente en retour la motivation. Mais, selon ce modele, 'engagement dans la lecture
n'est pas uniquement considéré comme une caractéristique individuelle de Uéléve
car chaque élément du cycle est influencé par les pratiques sociales (scolaires,
extrascolaires ou familiales). Quentin évoque en effet, dans son témoignage, les
interactions sociales dont il a bénéficié (de la part de ses parents, de bibliothécaires,
mais aussi de ses condisciples co-lecteurs et de certains enseignants).

! |

»| Stratégies | ——| Compréhension
cognitives

Interactions
sociales

Figure 1. Lengagement dans la lecture (Guthrie & Anderson, 1999]
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Précisément, les interactions sociales autour de la lecture nous apparaissent comme
un élément susceptible de fédérer les différents types d'acteurs du champ de la lecture
(Fijalkow, 2000) réunis aujourd’hui. Qu'il s'agisse des acteurs directs (enseignants,
parents et puéricultrices, bibliothécaires et libraires), des acteurs indirects tels que les
formateurs d’enseignants ou formateurs Alpha ou encore les acteurs du discours sur la
lecture constitués des éditeurs, du monde associatif, des journalistes et des chercheurs
ainsi que des instances politiques, tous ont en commun la cible que constituent les
apprentis lecteurs (qu’ils soient enfants ou adultes) ; tous ces acteurs du champ de la
lecture sont amenés a agir sur la motivation a lire et donc sur le développement des
processus cognitifs et il importe que chaque intervenant le fasse en conscience de
son role et des enjeux de son intervention.

ENJEUX POUR LES ACTEURS DU CHAMP DE LA LECTURE

Ainsi, selon nous, développer 'engagement dans la lecture de 0 a 18 ans implique de
travailler conjointement (au moins) deux axes: d’une part, le développement d'une
identité de lecteur et d'autre part, le développement d'une autonomie croissante au
niveau des démarches cognitives.

Développement d’une identité de lecteur

Petite enfance 0-2,5 enfance 2,5-6 enfance 6-12 adolescence 12-18
LECTURE = compréhension du langage.... -

X identification
de mots

Autonomie croissante au niveau des démarches cognitives
Figure 2. Axes de développement de l'engagement dans la lecture

Le développement de lidentité de lecteur s'Tamorce dés le plus jeune dge. Se connaitre et
développer ses préférences en matiére de livres est une premiéere condition nécessaire
de l'engagement dans des activités de lecture signifiantes et motivantes, et ce sur des
sujets parfois pointus comme en témoignent les thémes de prédilection de Quentin:
les batailles aériennes de la 2¢ guerre mondiale! L'adolescent souligne également
limportance de pouvoir choisir ses lectures, ce qui implique, dés le plus jeune age,
une éducation aux indices qui permettent d'opérer ces choix.

Arrétons-nous un moment sur le deuxieme axe : la maitrise des démarches cognitives
en jeu dans la lecture. La compétence a lire un texte résulte en effet de la mise en
interaction de deux grandes habiletés.
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La premiére habileté dans l'ordre chronologique consiste a comprendre un texte lu a
voix haute. Cette habileté mobilise non seulement la compréhension du langage oral,
dont l'apprentissage informel débute dés les premieres années de la vie d'un enfant
a la créche ou en famille mais elle mobilise également la capacité a comprendre
limplicite entendu, tel que celui contenu dans un album. Cette forme de compréhension
a laudition du langage du récit résulte, quant a elle, en principe, d'un apprentissage
plus formel dés l'école maternelle.

La deuxieme habileté est en réalité la premiere a laquelle on pense quand on définit
la lecture. Il s’agit de la capacité a identifier un mot soit en le décodant, soit en le
reconnaissant, soit en utilisant des analogies avec d’autres mots connus. Si cet
apprentissage fondamental est bien mis en évidence par les neurosciences, il a
néanmoins une facheuse tendance a cacher la forét. Et pour cause, le véritable enjeu
d’un apprentissage réussi réside non pas dans la maitrise d'une seule habileté mais
bien dans la capacité du jeune lecteur a combiner ces deux habiletés: décodage et
compréhension!

Si, pour la structure de l'exposé, nous avons découpé ce continuum en quatre grandes
périodes, il nous parait fondamental de garder a l'esprit le caractére continu, progressif
et singulier de tout parcours de lecteur. Le continuum implique que chaque intervention
est déterminante dés le plus jeune dge. A chacune de ces périodes, il convient non
seulement d’articuler le sens et le code, l'affectif et le cognitif mais également de
prendre en compte la transition avec le niveau qui précede.

Passons a présent en revue quelques modes d'interactions susceptibles d'alimenter
lengagement des tout petits, des lecteurs émergents, des apprentis lecteurs et des
lecteurs confirmés.

ENGAGER DES TOUT PETITS

Les écrits produits par Marie Bonnafé (2010) et Dominique Rateau (2001) ont permis
de prendre conscience de l'importance de lire aux bébés. La lecture partagée avec un
tout petit s'apparente a un échange entre un adulte et un enfant, orienté sur le plaisir
de la rencontre avec le livre et avec le récit qu'il propose. Chaque expérience de lecture
est unique et guidée par l'enfant.

Enfant

Adulte Livre

11
Figure 3. Lecture partagée avec les tout petits (Bonnafé, 2010; Rateau, 2001)
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Lors de moments de lecture aux tout petits, la posture habituelle ou spontanée est de
« lire a » un enfant. L'adulte, dans ce cas, dirige l'activité, prend en charge la lecture et
la responsabilité de Uexpérience. Lenfant, souvent assis, écoute l'adulte lire fidelement
le texte sans s’interrompre.

Mais la démarche proposée par ces auteurs consiste plutot a « lire avec » le tout petit.
Lorsque l'adulte lit avec un enfant, il encourage le tout petit a prendre un role actif.
L'adulte suit l'activité de Uenfant qui intervient, réagit, verbalise, ou traduit en geste sa
maniére de construire le sens du récit ou de réagir a certains aspects de lillustration.

Figure 4. De « lire a » a « lire avec »

Les impacts émotionnels et cognitifs de la lecture avec les bébés sont multiples et
enchevétrés. Cette activité stimule en effet le développement de l'imaginaire, de la
pensée, de lidentité, le concept de temps, de chronologie, ainsi que la familiarité avec
le langage du récit si essentiel et déterminant dans les apprentissages ultérieurs.
Lire avec les bébés enrichit considérablement leurs représentations du monde, en
particulier les albums contenant une dimension artistique.

Cette activité de lecture conjointe, dénuée de buts d’enseignement, implique des
modes d’interactions sociales bien précis qui s'apparentent a des gestes professionnels
réfléchis.

ENGAGER DES LECTEURS EMERGENTS

Louverture de U'école aux bibliotheques et au monde de la culture en général, mise en
avant dans le Plan Lecture, nous parait essentielle pour plusieurs raisons.

Les enfants franchissent la porte de l'école maternelle avec un bagage culturel qui
peut varier selon qu’'ils ont ou pas fréquenté un milieu d'accueil, selon la fréquence
avec laquelle ils ont rencontré des livres, des albums. Pour certains d’entre eux, peu
accoutumés a tirer du plaisir d’un récit, une période de transition sous la forme de
moments de lecture individualisée inspirés des pratiques de creches est sans doute
un facteur d’'équité. Cette différenciation pourrait en effet réduire les risques que ces
enfants, en déficit d'expériences positives avec le monde de U'écrit, ne puissent tirer
parti des nombreux moments de lecture plaisir d’albums de qualité, des lectures
offertes aux éleves réunis au coin tapis.
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Complémentairement aux lectures plaisir, les interactions sociales ciblées sur les premiers
apprentissages plus formels de la compréhension sont également déterminantes. Par
exemple, inviter un enfant a effectuer le rappel d'un récit lu a plusieurs reprises au cours des
semaines qui précédent, donne a voir a l'enseignant, ou a tout autre intervenant, le niveau
de préhension du langage oral (implicite). Entre la seule dénomination d'objets présents
sur la couverture, l'évocation d'un personnage ou d'une action isolée et l'apparition de liens
successifs, de temporalité puis de causalité, un travail de conceptualisation doit se déployer,
un cheminement qui est loin d'étre automatique ou « naturel » pour tous les éléves. La qualité
des échanges a propos des livres en classe et en dehors est donc une réelle plus-value.

ENGAGER DES APPRENTIS LECTEURS

Des enquétes menées aupres des enfants de premiere année primaire montrent que la
majeure partie d’entre eux veulent apprendre a lire et se réjouissent de la perspective
de cet apprentissage. Quelques mois plus tard, le niveau de motivation et de confiance
apparait déja émoussé chez certains. Lorsqu’on les retrouve en fin de primaire, pour
la plupart d’entre eux, le niveau s’est nettement réduit. Rappelons le témoignage
de Quentin: «j'étais ravi d’apprendre a lire car je pouvais alors comprendre tout ce
qui nécessitait de savoir lire: je savais ce que contenait une boite, ce que disait un
panneau, etc. Mais si l'on m'a appris a lire en primaire, on ne m'a jamais donné, sinon
peut-étre en sixieme, de livre a lire. » Le plaisir d’accéder au décodage fonctionnel
semble en effet ne pas s'étre prolongé dans des activités de plus longue haleine — lire
un livre — nécessitant des démarches de compréhension plus fines et complexes.

En effet, Uentrée des apprentis lecteurs a U'école primaire s'accompagne souvent
(en moyenne, il'y a des exceptions!) d'une transition abrupte au niveau du statut des
activités de lecture plaisir. Souvent dissociés des apprentissages, ces moments de
lecture plaisir d'un livre choisi doivent rivaliser avec d’autres formes de lecture dont la
fonction est d’évaluer la compréhension de tous d'un méme texte, généralement court.

Paradoxalement, en FW-B, la lecture est fréiquemment évaluée alors qu’elle n’est pas
enseignée. Les stratégies de compréhension expertes s'enseignent pourtant ailleurs,
dans d’autres systémes éducatifs moins réfractaires a lenseignement explicite.

Idéalement, les interactions sociales a propos des livres lus devraient respecter un
équilibre entre la lecture plaisir et la lecture distanciée, un équilibre susceptible de
mener a une véritable lecture littéraire (Gemenne & Ledur, 2005; 2015) axée sur les
moyens mobilisés par les auteurs pour nous faire accéder au plaisir. Dans les deux
exemples de dispositifs qui suivent, la qualité des échanges avec les adultes et entre
pairs a propos des livres lus en classe ou en dehors conditionne leur efficacité.
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Lecture distanciée

Lecture plaisir

Figure 5. Lecture littéraire (Dufays, Gemenne & Ledur, 2005 ; 2015]

Lors des cercles de lecture (Terwagne, Vanhulle & Lafontaine, 2006), les éléves
sont encouragés et aidés a partir de leur compréhension immédiate et de leurs
impressions spontanées pour cheminer vers 'élaboration d'une compréhension
plus fine, plus implicite, plus consciente de lintention de l'auteur et des procédés
littéraires mis en jeu. Avec les apprentis lecteurs, il est important de privilégier un
va-et-vient entre une lecture participative axée sur le plaisir, les affects ressentis,
l'empathie et une lecture distanciée, attentive aux procédés utilisés pour susciter
les affects.

La mise en réseau, en partenariat avec des bibliotheques (via par exemple des
échanges avec d’autres lecteurs) consiste a créer des liens entre des récits
(qui comportent un méme obstacle de lecture, un méme symbole récurrent, un
personnage stéréotypé que U'on déconstruit, récits du méme auteur) pour nourrir
sa lecture, augmenter ses connaissances culturelles sur des ceuvres du patrimoine
littéraire, augmenter ses connaissances sur les moyens utilisés par les auteurs
pour nous faire rire, réfléchir, adhérer a leur these...

Enfin, la maitrise de nouvelles compétences de lecture digitale est aujourd’hui une
clé de la lecture experte. La lecture digitale se définit par la capacité a mener a bien
ses projets de lecture en localisant, en comprenant et en évaluant constamment des
informations en ligne (Afflerbach & Cho, 2009 ; Coiro & Kennedy, 2011). Apprendre a
évaluer et poser un regard critique sur les textes en ligne est d'autant plus essentiel
que n'importe qui peut publier sur Internet. Les lecteurs doivent par conséquent évaluer
la crédibilité des sources de linformation consultée et déterminer la perspective,
le point de vue de l'auteur de méme que la présence éventuelle de biais dans les
contenus mis en ligne.
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ENGAGER DES LECTEURS CONFIRMES

Contrairement a Uapprentissage des mathématiques qui voit se succéder des
apprentissages de nature trés différente au fil de la scolarité primaire et secondaire,
l'apprentissage de la lecture repose sur un modele en spirale dans lequel les démarches
sont continuellement travaillées et dont les améliorations se déroulent souvent en trés
petites étapes. Si les enjeux sont identiques a l'étape précédente, les écarts entre les
éléves sont, en revanche, en moyenne, plus accusés, plus saillants a cette étape du
parcours scolaire. Engager certains adolescents fachés avec la lecture reléve parfois
du défi. Le témoignage de Quentin est particulierement symptomatique de cette
transition périlleuse: les lectures imposées a un rythme soutenu en 1 secondaire,
ajoutées au dénigrement de ses lectures plaisir de BD, ont provoqué chez lui un dégout
de la lecture. Dégout heureusement « rattrapé » l'année suivante par les interactions
entre pairs encouragées par Uenseignant a propos des livres lus.

De fait, la littérature de jeunesse destinée aux adolescents abonde de récits de qualité
qui permettent d'affiner et de consolider la lecture distanciée initiée au primaire, a
condition que leur lecture soit accompagnée et non seulement évaluée. A nouveau,
les cercles de lecture, qu'ils soient pratiqués a l'école ou en bibliothéque, permettent
d’accompagner ces apprentissages sans les couper du plaisir du lecteur, notamment
via la sollicitation des réactions affectives et critiques et leur partage entre pairs. Ainsi
exploités par une véritable lecture littéraire, les romans jeunesse constituent dés lors
un tremplin vers les lectures ardues du patrimoine littéraire auxquelles les éléves sont
confrontés a partir de la 4° secondaire (Delbrassine, 2007).

En effet, laccés au patrimoine culturel et littéraire de nos lecteurs confirmés est
conditionné par la maitrise d'une lecture distanciation en paralléle avec une plus grande
sollicitation des capacités d'abstraction des éleves. Mais la aussi le risque est élevé
de laisser certains jeunes sur le bord de la route si l'école perd de vue l'importance
de Uancrage de la distanciation dans la lecture plaisir et le role de l'enseignement
explicite de la compréhension.

Enfin, le passage dans lenseignement secondaire se caractérise également par
laugmentation considérable de la proportion de textes informatifs utilisés comme
supports scolaires, et ce sans que les éléves soient réellement préparés a lire et apprendre
de ces supports. Enseigner des démarches de lecture spécifiques a ces textes a visée
informative (documentaires) parait pourtant incontournable et les outils a disposition
des enseignants commencent a se développer (De Croix, Penneman & Wyns, 2018).

En parcourant ces quelques modes d'interactions susceptibles d'alimenter 'engagement
des lecteurs de 0 a 18 ans - et au-dela — nous espérons vous avoir convaincus que
limplication de chaque acteur du champ de la lecture est essentielle pour aider nos
éléves a développer une identité de lecteur et a devenir des lecteurs experts et engagés.
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LECTURE ET LITTERATIE : LES VALEURS DE L"ABLF

Nous nous sommes pliés a Uexercice de parler de lecture mais n'oublions pas que
tous les apprentissages langagiers sont liés. Dés lors, lecture /écriture /oral ne
sont que des angles d’'approche d'un concept plus large, celui de littératie. C'est
précisément l'orientation prise par notre association qui se veut un espace de discussion
encourageant la coopération et la compréhension mutuelle entre les professionnels
de U'éducation a la lecture - enseignants, travailleurs sociaux, formateurs, chercheurs,
bibliothécaires, etc.

L'occasion de rappeler que notre revue Caractéres et nos activités visent l'échange
de savoirs et de pratiques utiles a la résolution des problémes liés a lapprentissage
de la lecture et de U'écriture, fondé sur un mode de pensée critique et non simpliste.
Notre ASBL tente d'étre ce maillon indispensable entre la recherche en littératie et les
pratiques. Elle se veut un espace de vulgarisation des conclusions de la recherche, un
lieu privilégié d'échanges entre gens de terrain et chercheurs, entre ces deux pdles qui,
dans notre monde institutionnel belge, vivent dans des mondes clos qui se croisent trop
rarement. Elle se veut a la fois ouverte aux dispositifs novateurs et critique par rapport
aux tendances, aux modes qui ne reposent sur aucune conclusion scientifique. Nous
espérons que cette journée sera l'occasion de rencontres entre tous les acteurs qui
concourent a améliorer les compétences en lecture des individus de 0 a 18 ans. Dans
une société ou l'écrit est prédominant et évolue vers des formes hybrides, améliorer
le développement des compétences en littératie, c’est ceuvrer ensemble a l'acces pour
tous au savoir et contribuer a la consolidation d'une société démocratique.
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LIRE-ECRIRE AU SECONDAIRE

Mobiliser les éléves en décrochage via un
projet intégrateur de compétences
« | love Belgium »'

uleila Mebarki

Avec la collaboration de Soledad Ferreira et de Genevieve Hauzeur

Enseignante de francais a 'Athénée Royal Uccle 1, Leila Mebarki
ne peut envisager une année scolaire sans mettre en place un
projet de longue haleine. Elle retrace ici celui qu’elle a mené

avec sa classe de 2¢ secondaire « complémentaire » [constituée
d’éléves n'ayant pas obtenu leur CE1D] a U'AR Verwée a Schaerbeek
[ou elle a enseigné pendant 9 ans), autour du théme de la journée
Portes ouvertes de l'école, « | love Belgium ».

L'ORIGINE DU PROJET: UN CHOIX PARTAGE

« | love Belgium » qu allait-on bien pouvoir faire avec ca ? N'ayant jamais travaillé autour
du cinéma, jai eu l'idée de leur montrer le film « La Marche » du réalisateur belge Nabil
Ben Yadir, sans trop savoir ce qu’on allait en faire...

T O Belgivy

Ams A Mﬁ(ﬂ(ﬁﬁ
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(G Revicer whe cRiTique e Fity
(5 INVITER UN TOURNALISTE  cAitique
¥ Poésica h PakTir Des leves
(5 Pas :u RaoRT Avec Le c NEMA

leRview DU PEALISATEUR &

Fig. 1. Aprés La Marche

1 Communication présentée lors de la rencontre « Echange de pratiques » a la HE2B/Defré le 3 mai 2017.

18



LIRE-ECRIRE AU SECONDAIRE

Apres le visionnage du film, les éléves sont invités a proposer des idées de projet: une
piece de théatre ? un exposé sur le réalisateur ? un court-métrage ? une critique ? des
poémes ? Aprés examen des différentes propositions, le choix se porte sur la réalisation
d’'un court-métrage et passe par la rédaction d'une critique et d'une rencontre avec
le réalisateur.

Le projet se construit bien a linitiative des éléves, guidés par lanticipation de
Uenseignante : Comme je ne voulais pas étre décue ni les décevoir, javais préalablement
contacté le réalisateur pour garantir 'opportunité du projet. Ainsi partagé, le choix du
projet garantit motivation et implication active de part et d"autre.

Il s’agit, dans une classe aux profils et parcours tres hétérogenes, d'amener les éléves a
acquérir davantage d’autonomie, de renforcer leur confiance en eux face aux situations
d'échec et de décrochage scolaire en les engageant collectivement dans le suivi d'un
projet orienté vers une réflexion citoyenne.

LEs ETAPES DU PROJET

Ces étapes se sont déroulées sur une période de quatre mois, a raison de 9h de cours
par semaine. Pour chaque étape, une affiche est réalisée avec les éléves, reprenant
ce qu’ils pensent devoir apprendre pour réaliser la tache.
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Fig. 2. Réaliser une critique de film
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Fig. 3. Réaliser un court-métrage

» RecarDer Ses fiLhs
> Maimiser Le VocasolAlge  Du Cinéva

Fig. 4. Inviter le réalisateur

»Je rédige une critique de film dans loptique de partager mon avis avec le
réalisateur et un journaliste.

» J'invite un journaliste en classe pour partager mon travail.

» Je rédige un email pour inviter un réalisateur.
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» Je lis un roman de littérature jeunesse belge pour développer mes idées.
» Je réalise un court-métrage de sensibilisation.
» Je prépare la rencontre avec le réalisateur.
REDIGER UNE CRITIQUE DE FILM
»Visionnage du film « La Marche » de Nabil Ben Yadir
» Fiche support aide-mémoire
» Contextualisation a l'aide d'un article de presse
» Ecriture du 1¢" jet

Durant toute la séquence, les éléeves sont confrontés a des textes authentiques de
qualité: l'article de presse destiné a contextualiser le film, tiré du Nouvel Observateur,
vise a ancrer le propos du film (la Marche pour ['égalité et contre le racisme en 1983)
dans la réalité historique; les critiques de films - belges -, tirées de différents sites
Internet et des magazines Télérama, Les Inrocks et Le Vif, visent a faire observer les
caractéristiques du genre de maniére a les réinvestir dans l'écriture du 2¢ jet. Suite
a cette deuxiéme production, des outils spécifiques sont proposés aux éleves afin de
remédier aux difficultés rencontrées dans leur premier jet: modaliser son texte pour
exprimer son opinion ; organiser son texte a l'aide de paragraphes et d'organisateurs;
diversifier son vocabulaire pour exprimer ses sentiments; utiliser un vocabulaire
adéquat pour qualifier un film.

RENCONTRER UN JOURNALISTE

A ce stade de la réécriture, les critiques restent cependant trés formelles, les éléves
y faisant peu état de leurs émotions; difficultés que l'échange avec un journaliste
(Bruno Pons), préparé par des lectures de ses critiques et la récolte de questions a ui
adresser, permet de lever. Ce moment constitue par ailleurs une premiere expérience
de rencontre avec un professionnel. En cela, il permet de cibler les points d’attention
a retenir pour la future rencontre avec le réalisateur. Les éléves produisent ensuite un
« Ce que je garde en mémoire »; ils y témoignent notamment d'un certain étonnement
admiratif face a un parcours scolaire atypique et prennent ainsi conscience que les
difficultés scolaires présentes n'empéchent pas une réussite future.
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Fig. 5. Rencontre avec le journaliste Bruno Pons

A la suite de cette rencontre et armés des outils travaillés, les éléves finalisent leur
critique du film.

LA MARCHE
UN MAGNIFIQUE FiLM!
Réalisateur: Nabil Ben Yadir

Acteurs: Olivier Gourmet, Tewfik Jallab, Vincent Rottiers, M'Barek Belkouk,
Nader Boussandel, Lubna Azabal, Hafsia Herzi, Jamel Debbouze

Genre: Drame
Nationalité : Belge et francais ;
Date de sortie: 2013 g‘;’ﬁ"mwm

s (O e
AR o3

Durée: 2h

s

En 1983, il y a beaucoup de racistes en France. Des personnes tuées, des jeunes qui se font tirer dessus
par la police et ce dans les cités. Un jour un jeune gargon, du nom de Mohamed se fait tirer dessus alors qu'il
n’avait rien fait. Ses copains décident de retrouver le policier pour se venger mais lui ne veut pas. Il décide
d’organiser une marche pour I'égalité et contre le racisme.

J’ai beaucoup aimé ce film car il peut peut-étre faire réfléchir des personnes qui ont des propos racistes afin
gu’ils comprennent que nous sommes tous pareils. Cette marche sert avant tout a ¢a, I'égalité! Je suis restée
accrochée jusqu’a la fin du film car je voulais savoir s’ils allaient réussir et comment. Quand j’ai vu qu'ils étaient
plus de 100000 personnes a l'arrivée, j'étais vraiment contente. Grace a eux, il y a moins de racistes en France.
Il'y en a encore beaucoup mais déja moins. Ce qui est certain, c’est que cela a fait réfléchir les gens.

Rania
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REDIGER UN EMAIL D'INVITATION

La rédaction du courriel d'invitation du réalisateur respecte les mémes étapes de
production initiale, suivie de réécritures outillées; les modalités d'écriture, collectives
cette fois, permettent d’aboutir a une production finale unique enrichie des propositions
de tous les éleves.

Fig. 6. Rédaction collective

Mebarki Leila 12 février 2017 18:10 Nabil By 8 mars 2017 18:30
A : nabilbaron@gmail.com Az Lefla Mebarki
Demande d'invitation d'une classe Rép : Demande d'invitation d'une classe
Bonjour Monsieur Ben Yadir, Bonjour madame mebarki
Merci pour votre message
Nous sommes les éléves de 2e année SB de I'Athénée Royal Alfred Verwée a C'est avec grand plaisir gue j'accepte votre invitation
Schaerbeek. Nous aimerions vous inviter pour vous poser des questions sur volre travail Bien & vous
ainsi que sur vos futurs projets. Nabil ben Yadir

En efiet, nous travaillons sur le cinéma belge pour notre journée portes ouvertes dont le
théme est « | LOVE BELGIUM ».

Aprés avoir regardé deux de vos films (La Marche et Angle mart) nous avons eu envie de
réaliser notre court métrage et avoir votre avis sur celui-ci.
C'est pour toutes ces raisons que NOUS aimerions Vous rencontrer,

Cordialement,

La Team 28B

Fig. 7. Invitation a Nabil Ben Yadir Fig. 8. Réponse de Nabil Ben Yadir

Anecdote amusante et significative de limplication des éléves: l'un d’entre eux a
devancé l'enseignante et sa classe pour adresser leur demande au réalisateur via
Messenger.
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Si vous étes le vrai nous
voudrions vous inviter nous
somme des éléves de 2sb a
I'Athénée royal Alfred verwe a
Schaerbeek

Car nous avions un projet sur
le cinéma belge et nous nous
sommes basé sur votre
travail qui extraordinaire et
nous voulions savoir vos
futures projet. Et que vous
nous donniez votre avis sur
un court métrage que nous
allons réaliser suite au film la
marche gue nous avions
observer et adoré et nous
sommes aussi partie regardé
votre dernier film que nous
avons apprécié merci de
nous contacter la team 2sb

Fig. 9. Copie d'écran du message privé d'un
éléve au réalisateur

CERCLE DE LECTURE

Le récit permet d'aborder les questions
actuelles d’'immigration mais également la
lecture en elle-méme: qu’'est-ce qu’un bon
livre ? qu’est-ce que je considére comme un
bon livre ou un « sale livre »? Un livre doit-il
montrer la réalité ou l'embellir? Dans le méme
ordre d'idées, les éléves s’interrogent sur les
choix de Nabil Ben Yadir: a-t-il fait le bon choix
en montrant des scénes de violence ? Autant
de questions qui permettent d’ouvrir le débat.

Notons que, si cette production individuelle
spontanée respecte moyennement les codes de
la communication et est davantage ancrée dans
laffect que celle, plus formelle, de la classe réunie,
son intention est bel et bien efficacement énoncée
et argumentée. Lentrée en matiére abrupte (« si
vous étes le vrai ») témoigne par ailleurs de la
nécessité qu'éprouve l'éléve de s'adresser a un
destinataire authentique.

REALISER UN COURT-METRAGE DE SENSIBILISATION

Le choix des éleves s'est porté sur la sensibilisation
parce que les deux films de Nadil Ben Yadir traitent
de racisme et de discrimination, problémes
auxquels les éléves sont confrontés et a propos
desquels ils ont souhaité faire passer un message.

Cette production narrative a visée persuasive a
le mérite de créer le besoin d'éléments narratifs
que les éleves iront puiser dans la lecture d'un
récit de fiction. Larticulation cinéma-roman
est donc justifiée par lintérét d'alimenter sa
réflexion. Je voulais insérer un cercle de lecture. Jai
longuement cherché pour trouver un roman abordant
intelligemment les problématiques par rapport
auxquelles les éleves avaient a cceur de s’exprimer;
mon choix s’est porté sur Un sale livre de Franck
Andriat [Mijade, 2016).

=T

Frank Andriat

La prof de frangais propose a ses éleves
delire un roman qui relate I'tinéraire de
Nadir, un jeune réfugié syrien. Le sujet est
dur, le ton du récit est réaliste. Chaque
lecteur reoit le livre différemment. Le
roman provoque le débat

Clest décidément un sale livre, dont
aucun lecteur ne sort indemne.

Frank Andriat

Fig. 10. Un sale livre de Franck Andriat
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Habitués au dispositif du cercle de lecture,
les éleves menent leur lecture et leurs
interactions de maniere quasi autonome et
dans des conditions proches d'une lecture
loisir, propice a faire émerger des réactions
affectives particulierement riches: Japprécie
beaucoup ce livre, je suis vraiment a fond
dedans. L'histoire de Nadir me touche beaucoup,
| ce jeune garcon syrien qui a vécu beaucoup de
choses, je trouve ca super courageux. Dans la
réflexion de la prof, M™ Carine, il y a une phrase
qui m'a beaucoup touchée : « Chaque éleve est
un coquelicot fragile qu'il faudrait emballer
dans un flocon ». (Ellis)

Le cercle de lecture offre en effet aux éléves la possibilité de parler de leurs émotions,
d’'exprimer librement les liens qu’ils relévent entre la fiction et leur réalité.

DECOUVERTE DES TECHNIQUES DE BASE DE LA REALISATION: « LES LECONS DU CINEMA »
» Analyse de courts-métrages de sensibilisation
» Observation et analyse de slogans de sensibilisation
» Choix des themes, création de slogan et écriture de synopsis

»Slogans retenus: Touche pas a ma pote!
Etes-vous encore victime de discrimination en 20177

IMAIS COMMENT REALISER LEUR COURT-METRAGE ?

Le visionnage de « Lecons de cinéma » permet a la classe de relever limpact des
choix techniques: le fond musical influe sur le sens donné a une scene, la succession
des plans oriente la compréhension du spectateur, etc. Ce moment d’éducation aux
médias construit par ailleurs une ouverture a un regard critique sur les innombrables
vidéos qui circulent sur YouTube.

Le court-métrage de sensibilisation exige des éleves la création d'un slogan, qui
s'appuie sur le décodage de l'argumentation de slogans récoltés dans différents types
de productions a visée persuasive. Les slogans sont ainsi créés en lien avec le theme
retenu pour aboutir a l'écriture du synopsis.

Apres observation de scénarios et de story-board, les éléves écrivent les leurs et se
distribuent les réles, dans un travail collaboratif ol les compétences de chacun (dessin
et textes) peuvent étre valorisées.
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L' ABOUTISSEMENT DU PROJET

Lorsque le court-métrage est réalisé, les éléves s'attélent a la derniere étape du projet:
rencontrer le réalisateur a l'origine du projet, Uinterviewer et recueillir ses critiques
sur le court-métrage.

INTERVIEWER LE REALISATEUR
» Se renseigner sur Nabil Ben Yadir
» Observer des interviews
» Organiser une interview
» Rédiger des questions, une ouverture et une cléture

» Présenter le court-métrage

Fig. 12. Rencontre avec Nabil Ben Yadir

Sur base d'informations relatives a Nabil Ben Yadir ainsi que d'observations d'interviews,
les éléves rédigent leurs questions a adresser au réalisateur. Au terme de la rencontre,
ils lui soumettent leurs court-métrages, également diffusés lors de la journée Portes
ouvertes de l'établissement.
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LA TEAM 2SB DE L'ATHENEE ROYAL
ALFRED VERWEE PRESENTE...

L'intrus

uuuuuuuuuu

Fig. 13. Court-métrage « L'intrus »

Voir le court-métrage

Le retour n’était pas exempt de critiques, mais la fierté de dialoguer avec un professionnel
issu d’'un contexte socio-culturel analogue était bien présente !

ET LA suiteE ? EVALUATION DU PROJET

Du cOTE DES ELEVES
Il n"était pas question d’évaluer le projet en termes de notation: pourquoi les casser
sur un projet dans lequel ils se sont tous investis ? Ce n’était pas mon but, mais bien
plutét de les remotiver. L'évaluation a néanmoins été intégrée durant tout le projet, via
des grilles d’autoévaluation liées a chacune des taches et un retour réflexif sur les
apports du projet.

Du cOTE DE L'ENSEIGNANTE

A travers les différentes taches mobilisées par le projet, toutes les compétences-
socles sont bien exercées: de la lecture a l'écriture, en passant par U'écoute et la
production orale. On peut aussi relever la diversité des écrits travaillés et produits:
mail, critique de film, story-board et interview. La motivation des éléves confirme par
ailleurs la nécessité de placer les apprentissages dans des situations de communication
authentiques pour que chacune des taches prenne sens. De plus, la coopération entre
les éleves est également importante: il s'agit de valoriser les savoir-faire de chacun.

Enfin, ce projet a constitué, pour lenseignante, un réel défi puisqu’elle a, dés le départ,
avoué a ses éleves sa méconnaissance des techniques cinématographiques. « Mais
tout ce que je vais apprendre, j'essayerai de vous le transmettre du mieux que je peux.
On va travailler ensemble pour faire aboutir ce projet. »
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Au bout du processus, lorsque les objectifs sont atteints, il va de soi que c’est la fierté
qui l'emporte!

Co(t du projet? Zéro euros! Les prises de vue ont été réalisées avec une tablette;
le but était de montrer aux éleves qu'ils pouvaient faire quelque chose de diffusable
avec les objets de leur quotidien, smartphone ou tablette. Un subside aurait cependant
permis que lUenseignante et la classe bénéficient d'un accompagnement technique
pour le montage. Quant a la rencontre avec le réalisateur, elle a été financée par la
FW-B via lopération « Cinéaste en classe ».
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Les cercles de lecture pour développer
I'autonomie et I'’engagement dans la
lecture des éléves du secondaire

Comment Wang-Fé fut sauvé (Marguerite
Yourcenar)

mGenevieve Hauzeur

Au cours de francais, U'entrée dans le secondaire implique
notamment la lecture a domicile d’un certain nombre de romans.
Ceux qui « aiment lire » s'acquittent sans doute facilement de
leur tache, mais restent sur leur faim quand leur implication
se voit valorisée par la seule exécution d’'un questionnaire
de vérification; pour les autres, ces lectures a domicile sont
synonymes de corvée ou se réduisent a la recherche d’une fiche
de lecture sur le net, quand elles ne sont pas tout simplement
non réalisées, au grand dam des enseignants. Comment motiver
les éléves a réellement s’engager dans la lecture de romans ?
Comment exploiter leur lecture autrement que par le traditionnel
questionnaire de vérification ? Comment les outiller pour en
faire des lecteurs actifs et autonomes de récits de qualité ? Les
cercles de lecture proposent des réponses trés concrétes a ces
questions, et ce quels que soient le niveau de maitrise des éléves,
leurs attentes ou difficultés en lecture. Cet article expose les
grands principes du dispositif et en propose une illustration via
les traces de deux expérimentations menées dans des classes
de 1 secondaire autour de la nouvelle de Marguerite Yourcenar,
Comment Wang-Fo fut sauvé.
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UN OUTIL DE CONTINUITE

Les cercles de lecture (CL) sont relativement bien implantés dans les classes du primaire
pour lesquelles ils ont été développés (notamment, en Belgique francophone, par Serge
Terwagne et al., 2006) afin d’accompagner la lecture d’albums. Leurs bénéfices sont
largement établis par la recherche!, au niveau des apprentissages tant cognitifs - ils
visent lintériorisation de stratégies de compréhension et d'interprétation, et donc
l'autonomie progressive du lecteur - que sociaux: on sait combien les interactions entre
pairs, au ceeur de ce dispositif, sont plus efficaces que le classique questionnement
par U'enseignant pour développer une attitude favorable face a la lecture ainsi qu'une
autonomie de lecteur.

Le dispositif semble moins connu, et des lors peu pratiqué, dans le secondaire, a
U'entrée duquel les éléeves sont pourtant loin d'avoir acquis les compétences leur
permettant d’accéder a des lectures plus longues et complexes, sans parler des
lectures patrimoniales auxquelles ils vont étre progressivement confrontés, la plupart
du temps sans accompagnement. Les pistes et exemples concrets ici proposés visent a
montrer que les démarches propres aux CL peuvent tout a fait s'adapter a l'organisation
spécifique du secondaire et offrir ainsi un précieux outil de continuité et de transition
entre les différents niveaux du parcours scolaire.

QU’EST-CE QU"UN CERCLE DE LECTURE ?

Nous nous alignons sur la définition du cercle de lecture formulée par Serge Terwagne
etal., 2006 tout en en proposant une adaptation susceptible de correspondre a l'age des
éléves ainsi qu'a lorganisation propre du secondaire. « Nous entendons par "cercle de
lecture” tout dispositif didactique qui permet aux éléves, rassemblés en petits groupes
hétérogénes, d'apprendre ensemble a interpréter et a construire des connaissances a
partir de textes de littérature ou d’idées. De telles interactions entre lecteurs favorisent
a la fois la construction collective de significations et Uintériorisation par chaque éléve
de stratégies fines d'interprétation. » (Terwagne et al., 2006, p. 7) Concrétement, le
cercle de lecture consiste en la lecture accompagnée, en classe puis éventuellement a
domicile, d'une ceuvre intégrale. Tous les éleves lisent le méme livre et ce par étapes
prédéfinies par U'enseignant. Chacune des étapes s’organise en moments de lecture,
de rédaction d’'impressions et de discussions en petits puis grands groupes.

Le cercle de lecture proprement dit est précédé d'une phase de préparation destinée a
fournir aux éléves un cadre de fonctionnement ainsi qu’a les placer en projet de lecture.
Les éléves doivent avoir conscience qu'il ne s'agit pas de vérifier leur compréhension
mais bien de partager leurs réactions spontanées pour construire ensemble le sens,

1 Voir les articles et ouvrages mentionnés dans la bibliographie.
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prendre confiance dans leurs capacités de compréhension et apprendre a devenir plus
autonomes dans leurs lectures. Il convient donc d’encourager les réactions libres
et portant sur n'importe quel aspect du livre, en particulier les réactions affectives
auxquelles les éleves sont peu habitués dans le cadre scolaire.

La phase de réalisation consiste en la lecture accompagnée proprement dite. Chaque
séance du cercle est organisée autour de cing grands moments:

1. lecture individuelle de chapitres/parties du livre;

2.  écriture: réactions individuelles notées dans un « carnet d’impressions »,
en vue de la discussion;

3. interactions en sous-groupes: échange et confrontation des impressions,
éventuellement guidés par une « piste spéciale »; discussion gérée par
un animateur et synthétisée, a laide des autres membres du groupe, par
un secrétaire puis communiquée a la classe par un porte-parole (on peut
également désigner un gardien du temps);

4. discussion collective: échanges au sein de la classe en vue d'élargir et
d’affiner la compréhension et de structurer les démarches d'interprétation;

5.  structuration des apprentissages: identification des apprentissages cognitifs
et littéraires réalisés.

La phase d’évaluation consiste a revenir, avec les éléves, sur les modalités de
fonctionnement du cercle et leur implication, en particulier dans les moments de
discussion. Les apprentissages sociaux peuvent ainsi étre identifiés via des grilles
d’évaluation intermédiaires permettant la régulation progressive des discussions?.

Cette bréve description vise a souligner combien le dispositif ne peut se réduire a une
suite d'activités de « compréhension en lecture », fussent-elles organisées par étapes.
Il ne s'agit pas seulement d’accompagner les éléves dans leur lecture en vérifiant la
compréhension par une série de questions, mais de les amener a se questionner pour
mieux comprendre les textes et aboutir, par la confrontation des réactions affectives
et critiques (Terwagne et al,, 2006), a une compréhension plus fine que celle qu’ils
pourraient avoir individuellement.

Encore faut-il que le récit puisse provoquer de telles réactions affectives et critiques.
C’est pourquoi il ne s'agit pas seulement de choisir des livres susceptibles de plaire
aux éleves, mais également de les confronter a des ceuvres qu’ils ne seraient pas en
mesure de lire en totale autonomie et qui entrainent de véritables apprentissages,
tant personnels et littéraires que cognitifs. Bref, des récits suffisamment lisibles pour

2 Voir les grilles d'évaluation des discussions proposées par Terwagne et alii (2001 : 37-39).
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garantir la participation du lecteur, mais également résistants a une compréhension
immédiate et dés lors aptes a susciter la distanciation nécessaire a une véritable
lecture littéraire:.

Pratiqué autour de tels textes résistants, le cercle de lecture est également U'occasion
de développer de maniére explicite les stratégies de compréhension indispensables
a un lecteur efficaces.

Les pages qui suivent proposent une illustration concrete du dispositif autour de la
nouvelle de Marguerite Yourcenar Comment Wang-Fé fut sauvé, disponible en « Folio
cadet » chez Gallimards.

CommeNT WANG-F6 FUT SAUVE: LISIBILITE ET RESISTANCE

Comment Wang-F6 fut sauvé raconte l'arrestation, par un
empereur du royaume des Han, du vieux peintre Wang-
Fo et de son discipline Ling, suivie de leur sauvetage.
Aprés avoir grandi enfermé dans son palais, entouré des
peintures de Wang-F6 comme unique représentation de
son empire, l'empereur est bouleversé par la laideur qu’il
découvre a sa sortie a l'age de 16 ans. Avant d’infliger son
chatiment, lempereur exige du peintre qu’il termine un
tableau inachevé. Ce faisant, le peintre trouvera l'occasion
de s’y échapper avec Ling.

Marguerite Yourcenar
illustré par Georges Lemoine
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Figure 1. Marguerite Yourcenar (2010).
Comment Wang-Fo fut sauvé. Paris : Gallimard.

LisiBiLITE

Adapté pour la jeunesse par Yourcenar elle-méme, le
récit constitue un tremplin vers les lectures d'auteurs du |
patrimoine. Mais malgré cette adaptation, augmentée des i AN FoLIO CADET
illustrations figuratives de Georges Lemoine, il présente un L
certain nombre d’obstacles a une lisibilité aisée pour le jeune publice.

3 Les notions de participation et de distanciation renvoient a la démarche de lecture littéraire développée par
Dufays, Gemenne & Ledur (2005). La notion de résistance est empruntée a Tauveron (2002).

4 Un référentiel téléchargeable est proposé en annexe 1.

5 Afin de placer les éléves dans un contexte de lecture authentique, il importe de leur fournir le récit sous
forme de livre et non de photocopie.

6 Notons que la mention « a lire dés 8 ans » nous parait largement trompeuse.
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Ainsi, sa richesse lexicale et syntaxique devra faire 'objet d'un accompagnement,
en évitant le piege des longues listes de définitions ou le recours systématique
au dictionnaire. Pour ce faire, on dotera préalablement les éléves de la stratégie
« S’appuyer sur des indices (autour du mot/dans le mot) pour comprendre les mots
inconnus » et d’un « Joker lexical ».

v

TERO-

*.,
o

/

S’appuyer sur des indices pour J’utilise mon joker lexical
comprendre les mots inconnus

—oMma

Si je ne trouve pas d'indice, je demande de
Je cherche des indices dans/autour du mot. laide ou je consulte le dictionnaire.

Exemple: « Les soldats entrérent avec des lanternes. La flamme filtrant a travers
le papier bariolé mettait sur leur visage des reflets rouges, jaunes et bleus. » (p. 16)

Le recours au contexte (lanternes, papier, couleurs) et la reconnaissance du mot filtre
permettent d’induire le sens de filtrant; bariolé peut s’expliquer via les reflets colorés
mais pourra étre confirmé par un joker. De méme, l'éventuelle complexité syntaxique
de la phrase pourra étre clarifiée via la stratégie « Lire par groupe de mots ».

le petit garcon lit un livre

le petit garcon lit un livre

le petit garcon Lit un livre

Lire par groupes de mots pour comprendre les phrases

J'identifie les indices qui peuvent m'aider a découper la phrase en
groupes de mots, je cherche les liens entre les groupes de mots.

Par ailleurs, la narration est assurée a parts plus ou moins égales par un narrateur
hétérodiégétique, qui privilégie le point de vue du peintre, et les prises de parole directes des
personnages; ces changements énonciatifs, clairement indiqués, contribuent a dynamiser
le récit. Enfin, le contexte oriental peu familier, les pratiques impériales (surprotection du
palais et cruauté de lempereur] et les problématiques esthétiques soulevées pourront faire
utilement Uobjet d'un apport d’'informations, notamment via des textes documentaires.
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REsISTANCE

Le cadre fictionnel (qui? ou? quoi?) est explicité des la 4° de couverture, de méme
que le genre [« conte merveilleux »). Les personnages sont peu nombreux, le récit
est globalement linéaire - moyennant une rétrospection dans la longue réponse de
lempereur au peintre - et le schéma narratif y est facilement reconnaissable.

La construction narrative du récit n'est donc pas particulierement complexe mais
n'est pas pour autant exempte d’effets sur le lecteur qui peuvent résister a une
compréhension plus fine. Ainsi, a Uexception de quelques interventions de Ling, la
narration se partage entre les nombreuses descriptions assurées par le point de vue
narratif du peintre, qui nous font voir et ressentir les événements a travers sa perception
d’artiste, et les deux longues réponses que lui adresse lempereur.

Une telle répartition narrative est particulierement significative du dialogue qui se
joue entre le peintre et 'empereur: l'un dispose de son regard et de ses mains qui le
sauvent de tout, l'autre n'a que sa parole pour émettre des sentences inutiles. Plus
globalement, les portraits de 'un et l'autre se construisent en miroir inversé: le peintre
n’'a pas de maison tandis que lempereur est resté enfermé dans son palais; l'un capte
la beauté de toute chose tandis que l'autre ne voit que la laideur; Uun est aimé tandis
que l'autre est craint; lun ne posseéde rien et préfére donner, tandis que lautre est
dégouté de ce qu'il posséde et désire ce qu’il ne posséde pas, etc.

On comprend qu’au-dela de l'apparente simplicité narrative, c’est dans la complexité des
problématiques soulevées que réside la résistance du récit. Si le lecteur doit effectuer
quelques inférences locales, assurées par des indices suffisants, il aura surtout a
mobiliser sa compétence interprétative pour se positionner par rapport a lissue grace
a laquelle Wang-Fé est effectivement sauvé. C’est que Louverture finale (« le peintre
Wang-Fo et son discipline Ling disparurent a jamais sur cette mer de jade bleu que
Wang-Fé venait d'inventer. ») provoque une polysémie interprétative particuliérement
riche: linterprétation la plus immédiate - celle de la plupart des éleves - consiste a
conclure a la mort du peintre et de son disciple; mais cette disparition « merveilleuse »
en amene d'autres a y voir le symbole de la force et de limmortalité de son art.

LES ETAPES DE LECTURE

Les étapes de lecture sont définies selon les moments clés du récit et la progression des
stratégies de compréhension mobilisées. Les premieres étapes peuvent étre relativement
courtes de maniére a poser les premiers éléments de compréhension et a familiariser
les éléves au fonctionnement du cercle. Les étapes seront progressivement plus longues
et certaines, suivies de la rédaction des impressions, peuvent étre réalisées a domicile,
pour autant que les éléves s'engagent a ne pas lire au-dela de la limite définie.
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ETAPES DE LECTURE INFORMATIONS PRINCIPALES ELEMENTS DE DISCUSSION POSSIBLES
STRATEGIES MOBILISEES

1/ 1% ET 4F DE COUVERTURE PisTES spEciALES (PS)
Le titre annonce le sauvetage du peintre et focalise dés lors Comment le peintre va-t-il étre sauvé ? Situer les personnages
les prédictions sur les modalités de ce sauvetage. Quel va étre son chatiment? Pourquoi 'empereur lui inflige-t-il un Se questionner
La 4¢ de couverture fournit la situation initiale et 'élément chatiment ? Eréela
perturbateur. , ) L )

. . . Evocation des caractéristiques du conte merveilleux. Adapter ses attentes
La mention « conte merveilleux » fournit un contrat de ) o . ) -
lecture clair, qui peut déja étre incarné par le caractére dit La mention « a lire des 8 ans » peut susciter un certain rejet de la
« magique » des tableaux. part d’éléves adolescents. L'enseignant les invite alors a se demander

si les contes sont réservés aux enfants; la notice biographique de

Marguerite Yourcenar peut aider a relativiser cette réticence.

Le contexte oriental (royaume des Han, empereur) peut amener Activer ses connaissances
les éleves a partager certaines connaissances en la matiére ou a

entamer un questionnement qui pourra donner lieu a une recherche

d’informations.

2/ Pp. 7-11 (... <« UN PAYSAGE QUE LE MAITRE AIMERAIT PEINDRE. »)

Présentation du peintre et de son disciple (vagabondage, Etonnement face au mode de vie du peintre (choix de la pauvreté) et au Situer les personnages

charité, vols). dévouement de son disciple.

Précisions relatives au caractére magique des tableaux. Jugement vis-a-vis des vols commis par Ling; est-ce le motif du Juger - Réagir - Prédire
chatiment ?

Les tableaux sont-ils effectivement magiques?

3/ PP. 11-20 (<« ON A LIE MES MAINS, QUI NE T ONT JAMAIS NUI. »)

Arrestation de WF et de Ling par les soldats de l'empereur. Inquiétude de Ling vis-a-vis des larcins commis = > confirmation de la Prédire

Arrivée au palais et description de son architecture. prediction?

Portrait de Uempereur [« Fils du Ciel », « Dragon Céleste » Brutalité des soldats = > tristesse/compassion envers le peintre/ Juger - Reagir - Ressentir
« Maitre Céleste »). sentiment d’injustice.

Demande d’explication adressée a lempereur. Luxe du palais, protection excessive de 'empereur.

Linférence locale nécessaire pour comprendre les désignations de Inférer
Uempereur pourra étre clarifiée via d’éventuels apports documentaires
relatifs au statut impérial en Chine ancienne.

Cette étape, dont certaines longues phrases descriptives peuvent
entraver la compréhension, pourra étre l'occasion de:

- réactiver, en amont de la lecture, la stratégie « Lire par groupes de Lire par groupes de mots
mots »;

- fournir la 1™ piste spéciale (PS): Dessine le palais de ['empereur. Visualiser

Cette PS est destinée a attirer l'attention des éléves sur la dimension  Analyser
particulierement visuelle de la narration, voire a la rattacher au point
de vue narratif. A plusieurs reprises durant tout le récit, les scénes
sont décrites via Uil du peintre, plus attentif aux lumiéres et aux
couleurs qu’affecté par la cruauté des événements.

Réagir de maniere critique
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4/ pp. 20-27 (... « LES YEUX DE WANG-F6 »)

Explication du motif de l'arrestation par lempereur, anéanti
par la laideur du monde extérieur qu’il croyait conforme aux
peintures de WF.

Annonce du chatiment: yeux brilés et mains coupées.
Assassinat de Ling.

Retour sur les prédictions: les motifs de arrestation sont relatifs aux Résumer (se remémorer les

peintures et non aux vols de Ling. informations importantes)
Réactions face a la cruauté du chatiment et a l'assassinat de Ling. Vérifier ses prédictions
Quatre PS peuvent étre fournies et réparties entre les groupes pour Juger - Réagir — Ressentir
permettre aux éleves d'identifier les éléments clés de la réponse de

lempereur:

1. « Tu m'as menti, Wang-Fé, vieil imposteur » [p. 24] : pensez-vous que
WF soit effectivement un menteur?

2. « Je ne suis pas 'Empereur » [p. 24) : pourquoi 'empereur dit-il cela ?
Pensez-vous qu'il a raison ?

Ces deux PS visent a permettre aux éléves de verbaliser leurs Interpréter
réflexions a propos du « mensonge » de la représentation artistique,

et plus globalement du role de lart. La réponse fournie par l'empereur

lui-méme tend a privilégier la perception de lartiste (« Toi seul régnes

en paix sur des plaines couvertes d’une neige qui ne peut fondre et sur

des champs de fleurs qui ne peuvent pas mourir. »)

3. Le chatiment consiste a briler les yeux et couper les mains de WF.
Pourquoi ?

4. Cette partie du récit nous donne beaucoup d’informations sur la vie et
le caractére de l'empereur. Comparez ces informations avec ce que l'on
sait de WF.

A nouveau, il s'agit de faire verbaliser la prise de conscience, de la
part de l'empereur, de la vanité de son pouvoir face a celui du peintre,
en rassemblant les indices concentrés dans cette partie du récit et en
les reliant avec les informations antérieures.

Ce rassemblement des indices peut donner lieu a un listage des Faire des liens - Inférer

caractéristiques du peintre et de lempereur qui souligne le miroir Analyser
inversé de leur portrait respectif:

Le PEINTRE WANG-F0 L'EMPEREUR

Enfermé dans son
palais jusqu’a ses 16
ans

Vagabond, sans maison
Libre

[Lvoit la beauté en tout Il ne voit que la laideur
Il est dégouté de ce

qu’il posséde; il désire
ce qu’il ne posséde pas

Il ne posséde rien et
préfére donner

Son royaume n’est pas
le plus beau

Il est aimé Il est craint
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5/ pp. 28-40 (FIN)

Ultime demande de Uempereur adressée a WF: terminer un
tableau.

Poursuite du tableau par WF.

Montée des eaux. Immersion de lempereur et des courtisans.

Réapparition de Ling.
Embarcation de WF et de Ling sur la barque peinte.
Diminution des flots.

Disparition de WF et de Ling dans la peinture.

/ LIRE AU SECONDAIRE

Lors d’une des expérimentations, ce rassemblement contrasté des
indices a amené les éléves a conclure a la « jalousie » de l'empereur
vis-a-vis de WF (cfr infra).

Cette étape particulierement dense du récit est l'occasion de rappeler
le contrat de lecture: pour lUinstant, on ne sait toujours pas ce que

le conte a de merveilleux. Par contre, on peut souligner que, comme
dans beaucoup de contes, l'histoire racontée ne vise pas seulement a
nous divertir mais également a nous faire réfléchir. Un panneau « A
quoi le récit nous fait-il réfléchir ? » peut donc étre entamé.

Retour sur les prédictions en attente: comment WF va-t-il étre sauvé?
Le lien avec les tableaux dits « magiques » se précise mais reste en
suspens.

Le caractére « merveilleux » des tableaux se révéle au fil d'indices de
plus en plus nombreux. Un premier élément de discussion consiste
donc a vérifier que les éleves ont compris que la peinture devient
réelle, en en rassemblant les indices.

La « résurrection » de Ling peut susciter le trouble des jeunes éleves,
de méme que le sauvetage final: sont-ils morts ou entrés dans le
tableau ? Sont-ils devenus immortels ? Le saut interprétatif s'avere
particulierement complexe pour les jeunes lecteurs. Une derniere
piste spéciale peut encore recentrer l'attention sur la problématique
artistique:

« Les robes des courtisans étaient séches, mais 'Empereur gardait
quelques flocons d’écume dans la frange de son manteau. » (p. 38)
Comment comprenez-vous cette phrase ?

Il s'agit ici d’attirer Uattention sur la sensibilité, voire l'éducation,
nécessaire a lappréciation d’une peinture et, plus globalement, au
pouvoir de l'art. Education dont a partiellement bénéficié | Empereur
qui, « Seul [...] gardera au coeur un peu d’amertume marine » (p. 37).

Interpréter

Résumer (se remémorer les
informations importantes).
Prédire.

Inférer

Interpréter

Interpréter
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LE CARNET D'IMPRESSIONS’

Support indispensable du cercle de lecture, il est le lieu des réactions de lecture
spontanées tout en fournissant un cadre permettant de stimuler ces réactions.
Les éléves y rédigent leurs impressions personnelles soit durant la lecture, soit
immédiatement aprés celle-ci, de sorte a pouvoir s'appuyer sur ces traces lors des
interactions qui, selon les modalités de l'horaire réservé aux séances, peuvent étre
différées.

Il est important d'expliquer aux éleves qu'il ne s'agit ni d'un cahier de brouillon, ni
d'un questionnaire de lecture, mais bien d'un support qui leur permet d’exprimer
librement leurs réflexions de lecteur, leurs questions, quelles qu’elles soient, pour
ensuite les confronter oralement a celles de leurs pairs; chacun pourra décider de
partager telle ou telle réflexion, ou d’en taire d'autres. Ainsi concu comme un « journal
de bord » personnel qui accompagne toute la lecture, il vise a développer et incarner
lengagement et le rapport personnels de 'éleve a la lecture.

S’agissant d'un écrit réflexif permettant a chacun de verbaliser sa compréhension
— et, ce faisant, de la construire —, U'enseignant pourra en vérifier la bonne tenue, y
interagir éventuellement avec l'éléve via des commentaires de relance, mais se gardera
de toute correction, méme orthographiques.

Les réactions spontanées, pour étre utilisables et dépasser la seule restitution
d’informations (Hébert, 2006}, doivent toutefois étre stimulées par des consignes,
concues et percues comme des déclencheurs d'impressions et non comme des
consignes d’action contraignantes; il s'agit donc d’expliquer a l'éleve qu’il n'est pas
obligé de « remplir toutes les cases » mais qu'il peut s'en servir comme aide a la
verbalisation de ses impressions.

Les exemples ci-dessous, extraits de carnets d’impressions d’éleves en début de 1re
secondaire, témoignent de lengagement de ces derniers dans la lecture, malgré leur
faible motivation initiale:

7 Exemple de carnet complet

8 L'énergie cognitive consacrée a la vigilance orthographique entraverait la spontanéité réflexive visée par le
support.
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Figures 2. Extraits de carnets d'impressions, étape de lecture 1
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Au terme de la lecture, les éléves expriment une réaction affective identique (« de la
joie ») et U'un d’eux s’approprie une phrase marquante :
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Figures 3. Extraits de carnets d'impressions, étape de lecture 5
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Gréce au carnet, les éleves se révelent capables de se poser les questions suscitées par
la narration (« Comment/de quoi va-t-il &tre sauvé ? », « Pourquoi aurait-il un procés ? »).
Les déclencheurs libres suscitent par ailleurs une diversité de questionnements et
de ressentis relatifs tant a leur posture de lecture (« intrigué ») qu’au comportement
des personnages:

Lecture pp. 7-11 (.. « un paysage que le maitre aimerait peindre. »)

L Lecture pp. 7-11 [« « un paysage que le maitre aimerait peindre. =) I
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Figures 4. Extraits de carnets d'impressions, étape de lecture 2
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Ce sont les raisons de l'arrestation, suspendues a U'hypothése des vols de Ling, ainsi

que l'assassinat de ce dernier qui suscitent le plus de

réactions affectives:

Lecture pp. 11-20 ( .
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Figures 5. Extraits de carnets d'impressions, étape de lecture 3
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Les déclencheurs libres témoignent également d'une ébauche de réactions critiques
et de la capacité a vérifier ses hypothéses:

[ Lecture pp. 20-27 ( .. « les yeux de Wang-Fo. ») |
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La « piste spéciale » de mon groupe

Figures 6. Extraits de carnets d'impressions, étape de lecture 4

L'accompagnement de la lecture via le carnet d'impressions semble donc bien propice
a une implication active du lecteur, engagé dans un processus de questionnement plus
efficace que si celui-ci avait été formulé par Uenseignant.

LE PARTAGE DES IMPRESSIONS ENTRE PAIRS

Aprés chaque étape de lecture individuelle et de rédaction des impressions personnelles,
les éléves disposent d'un temps défini pour partager leurs réflexions autour d’'un theme
libre ou imposé: soit les éléves choisissent eux-mémes les sujets dont ils souhaitent
parler, en fonction de leurs impressions dominantes; soit les discussions sont orientées
par une stratégie de lecture ou par une « piste spéciale ».

Fournies avant ou apres la lecture, avant ou pendant la discussion et identique ou
différente pour chaque groupe, ces pistes spéciales visent un niveau de compréhension
que les éléves ne seraient pas en mesure de construire seuls. Il ne s'agit donc pas
de simples questions de vérification de la compréhension, dont les échanges entre
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pairs suffisent a rectifier les erreurs manifestes ou les incompréhensions locales,
mais de véritables pistes de réflexion susceptibles d’activer les réactions critiques et
linterprétation. Par exemple, lors de la derniere étape de lecture du récit de Marguerite
Yourcenar, il est inutile de poser la question « Qu'arrive-t-il lorsque Wang-F& peint le
tableau inachevé ? » car lors des échanges en sous-groupes, les éléves rassemblent
d’eux-mémes les indices permettant de clarifier la situation. Par contre, on peut
plus utilement attirer leur attention sur certaines phrases lourdes de sens, ou sur
certains détails susceptibles de susciter un débat interprétatif. En effet, les réponses
personnelles aux pistes spéciales témoignent d'une ébauche de compréhension
interprétative, particulierement riche lorsque l'une de ces réponses consiste a citer
une autre phrase du récit:

- P
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Figures 7. Extraits de carnets d'impressions, piste spéciale de ['étape 4

Souvent négligés, dans les pratiques, au profit d’échanges collectifs dirigés par
lenseignant, ces moments d'interactions entre pairs sont particulierement précieux pour
laisser émerger ce qui resterait tu via un questionnement plus classique, notamment de
la part d’éleves plus timides ou moins participatifs. En confrontant leurs impressions,
les éléves rectifient spontanément les éventuelles erreurs de compréhension ou les
incompréhensions littérales. En outre, les réactions tant affectives que critiques se
révelent particulierement riches de sens. Durant ces moments, l'enseignant se limite
donc a un guidage externe: il veille a la bonne tenue des discussions mais évite d'y
intervenir, sauf en cas de difficulté manifeste.
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La feuille de synthése des discussions en sous-groupe prépare la discussion en
groupe-classe et témoigne de l'affinement de la compréhension a laquelle conduisent
les interactions entre pairs avant d’'étre encore élargies collectivement.
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Figures 8. Feuilles de discussion

Au terme de la discussion, nous nous posons les questions suivantes :

Pourquoi ,L;Z.,Qﬁ a’est pos mork

LES DISCUSSIONS COLLECTIVES

La mise en commun a pour objet le partage du fruit des discussions menées en sous-
groupes. Atour de rdle lors de chaque séance, un groupe est chargé, via son porte-parole,
de faire part a la classe d'un élément de réflexion qu'il a particulierement retenu, des
questions que les membres du groupes se posent, ou encore de la piste spéciale; les autres
groupes réagissent a ces interventions en s'appuyant sur leurs éléments de discussion.

Préparées par les réactions individuelles et les échanges en sous-groupes, ces discussions
collectives constituent le moment le plus significatif de la construction collective du sens,
comme en témoigne U'extrait d’échange suivant, lors duquel il s'agissait de revenir sur
la question, en suspens dés le début du récit, des raisons de l'arrestation du peintre.

E1. Lempereur a arrété WF parce qu'il était jaloux.
Ens. Jaloux de quoi ?

E1. Il voulait faire les mémes tableaux parce qu'il les trouvait beaux, il cherchait
dans toute la ville mais il ne trouvait pas les mémes paysages.

E2. Moi jai pas tout a fait compris la méme chose. J'ai compris qu'il a été enfermé
toute son enfance dans un cachot et il avait vu les tableaux que WF avait peints et
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il croyait que le monde était comme ca. Quand il a pu sortir de son cachot, il a vu
que le monde était moins beau. Ca l'a décu et il a été en colere.

Ens. Quelle est alors la raison de larrestation ?

E2. Il n’est pas content car vu que c’est son empire, WF a peint des choses qui lui
appartiennent mais qui sont fausses.

E3. Et pour se venger il veut lui briler les yeux.
Ens. Et votre groupe, étes-vous d'accord ?

E4. Oui mais il y a quelque chose en plus. WF il a tout le temps été libre, il pouvait
aller partout ou il voulait alors que l'empereur devait rester chez lui tout le temps
et donc il est jaloux.

Ens. Tu dis également qu'il est jaloux, mais pas pour les mémes raisons.

E4. Si, mais en plus. C'est aussi parce qu'il n'était pas libre. Mais il n'était pas dans
un cachot. Il était chez lui.

S’il n'est pas aisé d’exploiter chacune des interventions, leur confrontation présente
le bénéfice de mettre en évidence une interprétation partagée - ici la jalousie de
lempereur - et de Uenrichir des divers éléments qui la justifient et dés lors la nuancent:
au-dela de la déception de Uempereur face a la « fausseté » des tableaux, les éléves
invoquent la jalousie de la liberté du peintre et de sa capacité a percevoir la beauté.

Ainsi, en confrontant les réflexions de chaque groupe, les éléves élargissent leur
compréhension et vont jusqu’a partager spontanément des procédures précieuses de
vérification, comme celle de revenir sur le texte pour appuyer le sens collectivement
construit. L'échange précédent se poursuit en effet par l'ajout d'un autre motif de
jalousie:

E1. Pourquoi alors a la fin il y a qu'il a su se faire aimer et pas lui ?

Ens. Tres bien, tu reléves une phrase qui t'a marqué. Est-ce que quelqu'un dautre
a relevé cette phrase ? Précise ou elle se trouve dans le texte de sorte que tout le
monde puisse la relire.

E1. Page 26: « Et je te hais aussi, vieux WF, parce que tu as su te faire aimer. Tuez
ce gueux. »

Par ailleurs, en verbalisant certaines incompréhensions, les éléves ouvrent un véritable
débat interprétatif:

Ens. Que pensez-vous de cette fin ? A-t-on les réponses aux questions qu’on se
posait?
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E1. Oui, WF n'a pas eu les yeux brilés. Il a bien été sauvé. On a aussi la réponse
sur... on avait dit au début que l'empereur allait lui demander de peindre une armée.
Il ne lui a pas demandé de faire ca mais bien de peindre un tableau quand méme
et grace a ca il réussit a ne pas étre chatie.

Ens. Dans ce que tu dis, on sait donc, premiérement, que WF a bien été sauvé et
deuxiéemement, qu'une partie de ['hypothése que vous aviez émise, a savoir que
l'empereur allait lui demander de peindre une armée - une hypothése en lien avec
le pouvoir des tableaux - se vérifie en partie. Il lui demande bien de peindre un
tableau. Mais quel tableau ?

E2. Un tableau qu'il avait commencé.
E3. Une mer.

Ens. En effet, un tableau qui n'était pas terminé et qui représente une mer. Comment
est-il alors sauvé ?

E4. Ca on n'a pas compris.
Ens. Expliquez ce que vous avez compris.
ES. Il va dans le tableau.

E4. Mais justement on pensait qu'il était encore dans le tableau et que du coup ce
n'était pas réel [...]. Donc on n'a pas compris si ¢'était vraiment dans la réalité ou
si c'était un réve ou autre chose.

Ens. En effet, ca devient un peu bizarre, mais vous avez compris qu'il y a quelque
chose qui se passe avec le tableau qu'il est en train de peindre.

E4. C’est comme si ¢a avait ramené Ling a la vie.

Eé. Le tableau a commencé a prendre vie et comme il a rajouté de l'eau, l'eau a
monté dans la piece. Comme il a dessiné un plus gros bateau, le bateau est sorti
du tableau et a commencé a flotter sur l'eau qu'il y avait dans la piéce et donc il a
pu monter dedans. Et dedans il avait dessiné Ling, et donc il était la.

[.]

E7. Peut-étre que le vieux est mort. Et que la mer ¢a représente le passage vers
le paradis. En plus il y a son disciple qui est la-bas.

Ens. Tu poses donc la question : le fait de rentrer dans la peinture, ca voudrait dire
qu’il est mort ? D'autres se sont-ils posé la méme question ?

Es. Oui/non.
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ES5. Ca voudrait dire qu'il avait trop de problémes et comme U'empereur voulait le
tuer, il a dit, je peins ca et voila.

E3. Moi je me suis demandé pourquoi il n‘a pas dessiné des villages pour partir
la-bas.

ES. Il pouvait aussi dessiner des choses a manger.

Ens. On a fait le lien entre le « conte merveilleux » et la dimension magique des
tableaux, qui a permis a WF d’étre sauvé. On peut effectivement se demander
s'ils sont morts. Mais se poser cette question, c’est se demander ce que tout cela
représente. Vous avez compris qu’on n'est pas dans quelque chose de vraisemblable,
donc revenons 3 la question : « A quoi le récit nous fait-il réfléchir ? »

E3. C'est qu'il n'y a pas besoin d’étre riche...
E7. Pour avoir le bonheur.
E3. Oui parce que WF est pauvre et il pourrait étre riche.

Ens. Cela vous a marqué depuis le début. Il ne veut pas étre riche mais que veut-il
alors ? Qu’est-ce qui l'a sauvé ?

E2. Il s'est sauvé lui-méme grice a ses tableaux.
Ens. Et qu'est-ce que c’est, des tableaux ?
Es. Sa passion. De lart.

Cet échange montre combien les discussions collectives ne visent pas simplement a collecter
les éléments de compréhension mais bien, par la confrontation des questionnements et
sous l'étayage de lUenseignant, a élargir et affiner les réactions éparses pour construire
collectivement linterprétation. En effet, si les éleves identifient assez spontanément, au
terme de l'échange en sous-groupes, la dimension « irréelle » du sauvetage rapportée
au caractére magique des tableaux, son interprétation est moins aisée et s’en tient a la
question de savoir si le peintre est mort. Il revient donc a l'enseignant de rebondir sur les
éléments laissés en suspens lors des discussions en sous-groupe (« un réve ou autre
chose », « le passage vers le paradis », etc.) pour guider les éléves vers une dimension
symbolique, plus abstraite, qu’ils ne sont pas en mesure de formuler seuls.

STRUCTURATION DES APPRENTISSAGES

Un moment de structuration vient cloturer chaque séance pour faire le point sur ce qu’on
a appris, notamment en complétant les panneaux progressivement construits, et pour s’y
référer avant de poursuivre la lecture des étapes suivantes. Par exemple, avant d’entamer
la derniére étape de lecture, se repose la question du sauvetage du peintre; certains éléves
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évoquent la peinture d’'une armée qui viendrait le délivrer, d'autres évoquent une épreuve
au terme de laquelle lempereur finirait par le gracier. Le panneau ci-dessous rend compte,
a lissue de la lecture, de U'évolution des questionnements et hypothéses des éleves.
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A lissue de la lecture se pose également la question des problématiques soulevées

par le récit et des pistes de réponses qu’il y apporte. Le panneau ci-dessous illustre
le questionnement formulé par une classe de 1re secondaire au terme de l'échange

collectif final.
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Ces moments de structuration qui cloéturent chaque séance du cercle sont aussi
l'occasion de verbaliser et d’expliciter les stratégies de lecture qui ont été mobilisées
au cours des échanges. Représentées par des pictogrammes sous forme de fiches
plastifiées, certaines auront déja été affichées au tableau et d'autres s’y ajoutent au
fil des séances.

Fidentifie s moyens utiss pa |

comprendre e qui st pas dt PO et sureecteur
explcitement.

Figure 11. Stratégies de lecture

EVALUATION DU CERCLE DE LECTURE

Dans la mesure ou le dispositif vise lappropriation, via Uécrit et Uoral réflexifs, des
compétences en lecture, 'évaluation ne porte pas sur la qualité individuelle de la
compréhension du récit lu, mais bien sur les apprentissages métacognitifs visés:
'éleve est-il capable de verbaliser son appréciation du récit? d'évaluer la qualité de
sa compréhension ? de revenir sur ses réactions écrites pour identifier les stratégies
de lecture mobilisées ? etc.
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Ci-dessous, quelques exemples de questions ciblées sur ces apprentissages
métacognitifs’:

» Qu'as-tu le plus / le moins aimé dans ce récit?

» Penses-tu avoir bien / plus ou moins / pas trés bien / pas du tout compris le
livre ?

» Ce que j'ai bien compris:
» Ce que je n'ai pas bien compris:

» Relis ton carnet d'impressions et choisis la réflexion dont tu es le plus fier/fiere.
» Recopie-la et explique pourquoi c’'est ta préférée.

» Cite deux stratégies de lecture qui t'ont particulierement aidé (e) & mieux
comprendre le récit, et illustre-les par une réflexion notée dans ton carnet
d'impression.

» En notant cette réflexion: « ... », j’ai utilisé la stratégie... Cela m’a permis
de comprendre que...

CoNcLUSION

Les cercles de lecture peuvent paraitre fastidieux a mettre en place, en particulier au
regard des contraintes spécifiques au secondaire. Il revient bien entendu a chaque
enseignant de déterminer les modalités de ce dispositif en fonction des besoins de ses
éleves, sans tomber dans le piege de vouloir en exploiter toutes les facettes a la fois,
sous peine de perdre les éléves dans un excés de consignes, supports et référentiels
qui court-circuiteraient limplication dans la lecture. En outre, si la démarche de
lecture par étapes, a domicile ou en classe, suivie de discussions collectives semble
étre partiellement installée dans les pratiques, les modalités proprement réflexives
du cercle de lecture (rédaction personnelle des impressions et interactions en sous-
groupes) sont quant a elles trop souvent délaissées. Certes chronophages, ce sont
pourtant ces moments - durant lesquels 'éleve est placé en autonomie partielle et
ou il réfléchit, seul ou avec ses pairs, hors du controle de l'enseignant - qui sont le
plus susceptibles d'impliquer réellement chaque éleve dans sa lecture et de nourrir
les discussions collectives. Ces moments d'écriture permettent aussi de réguler les
rythmes de lecture différents.

9 Voir également la page « Apres la lecture » dans le carnet proposé
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Bien entendu, Uorganisation spécifique et le statut particulier du matériel mobilisé par
le CL nécessitent un certain rodage, de la part tant des éléves que des enseignants.
C’est pourquoi il est préférable de commencer, idéalement en début d’année, par un
CL autour d’un récit relativement court qui permettra Uappropriation des modalités
de fonctionnement du dispositif. Les CL suivants pourront alors étre consacrés a des
récits progressivement plus longs et complexes et laisser une place croissante a
lautonomie de l'éléve. Et a procéder de maniére systématique et récurrente, voire en
insérant ou modifiant une nouvelle variante lors de chaque cercle, on peut imaginer,
a terme, que les éléves soient suffisamment autonomes pour mener conjointement
différents cercles autour de différents romans, qu’ils pourraient dés lors choisir parmi
une liste proposée.

Si les cercles de lecture sont susceptibles de développer lautonomie et l'engagement
dans la lecture, ils nécessitent pour ce faire un changement de postures: ils placent en
effet tant U'enseignant que les éléves face a une perturbation des postures réciproques
habituelles. La plupart du temps, fort de son autorité de lecteur expert, lenseignant
questionne l'éleve qui, en retour, s'attache a fournir la réponse attendue. Et lorsque
des discussions collectives s’installent - au seul bénéfice de ceux qui se sentent
suffisamment assurés pour prendre la parole, c’est, du moins aux yeux des éleves,
Uenseignant qui garde la main pour questionner et corriger les réponses fournies.
Or les modalités réflexives du cercle, matérialisées par le carnet d'impressions et
les interactions en sous-groupes, placent les éléves dans une posture active qui leur
permet de réellement se confronter au texte: le lecteur se questionne plutdt que d'étre
questionné; il confronte sa compréhension, ses réactions affectives et critiques, ses
questionnements a ceux de ses pairs plutdt qu'a ceux de 'enseignant. Et c’est souvent
hors du controle de celui-ci qu'émergent les réactions les plus prometteuses pour
une compréhension fine et élargie des textes.

Ainsi, le cercle de lecture déplace quelque peu les réles intériorisés de part et d’autre:
il développe chez l'éléve une posture active de questionnement en donnant une place
centrale aux interactions entre pairs, et oblige enseignant a se décentrer, a « lacher
prise » sur sa maitrise et sa posture de garant du sens, au bénéfice de la gestion des
interactions et de 'accompagnement vers la construction collective du sens.
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S’essayer a I'enseighement explicite d’'une
démarche d’interprétation: composer avec
des conceptions acquises en formation
initiale

wPatricia Schillings et Marine André

Cet article illustre les difficultés que peuvent rencontrer des
enseignants pour endosser une posture d’enseignement explicite,
méme lorsque des outils extrémement détaillés et structurés leur
sont proposés. L'analyse des modifications introduites dans un
atelier de lecture visant l'enseignement de la démarche « réagir
personnellement a un texte » fait apparaitre non seulement

les résistances éprouvées par les enseignants face au principe
de rendre eux-mémes visible une démarche mais également
le piege qui consiste a mettre a l'avant-plan la volonté de faire
s’exprimer tous les éléves sur leur vécu ou sur le récit (le quoi),
au détriment des échanges ciblés sur la maniere de mettre en
ceuvre leurs démarches [le comment).

1. POURQUOI TESTER UNE SEANCE D'ENSEIGNEMENT EXPLICITE DE LA DEMARCHE
D’INTERPRETATION ?

L'état des lieux des compétences en lecture des éléves de quatrieme année primaire
issu de la troisiéme édition de U'enquéte internationale (PIRLS 2016) ne peut laisser
aucun acteur du monde éducatif indifférent. Le classement des 31 pays de référence
selon leur moyenne globale' montre en effet que nos éléves sont les plus faibles
lecteurs de ce groupe (Schillings, Géron & Dupont, 2017a). L'analyse des résultats
pointe plusieurs sources de difficultés majeures, parmi lesquelles une maitrise
insuffisante des démarches qui permettent de se distancier du texte. Les processus
de compréhension qui sollicitent la participation active du lecteur dans l'élaboration
du sens apparaissent nettement moins maitrisés que les processus d’extraction du

1 Cf. Caracteres 58.
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sens (prélever/faire des inférences simples). Alors que le pourcentage de réponses
correctes s'éléve a 63 % pour les items mettant en jeu les processus « Prélever et
faire des inférences simples », il n'est que de 39 % pour les processus « Interpréter
et évaluer ». Ces pourcentages apparaissent bien plus élevés dans les pays les plus
performants: ils dépassent les 70 % pour les processus de bas niveau et ne descendent
pas sous le seuil de 50 % de réussite pour les processus de haut niveau.

Comment des éléves européens du méme &ge parviennent-ils a obtenir de tels
résultats ? Une des pistes de réponse se trouve dans les dispositifs d’enseignement
explicite de la compréhension dont certaines études comparatives confirment
le caractere plus répandu notamment dans les systemes éducatifs anglophones
(Schillings, Géron & Dupont, 2017 b).

Curieuses de mieux cerner les obstacles a l'enseignement explicite en FW-B, nous
avons entrepris une étude exploratoire focalisée sur U'expérimentation et l'analyse
d’une séance d’'enseignement explicite ciblée sur une démarche d’interprétation
avec les étudiants de Master en sciences de 'éducationz Traduite et adaptée d'un des
nombreux manuels « Ateliers de lecture » développés par Lucy Calkins aux USA, la
séance proposée (voir annexe i) est ciblée sur la production d’une réponse personnelle
au texte. Il ne s'agissait bien évidemment que d'une initiation, d'un premier pas vers
l'apprentissage de la démarche d’interprétation:. Aprés avoir procédé a des ajustements
de la séance, un seul étudiant menait l'activité en se filmant dans le but d’analyser en
groupe le déroulement de Lactivité et particulierement la phase de modelage.

QU’EST-CE QUE LE MODELAGE ?

Premiére étape de l'enseignement explicite envisagé selon l'angle de linstruction
directe (voir encadré ci-dessous), le modelage est le moment durant lequel 'enseignant
verbalise et donne a voir les démarches cognitives qu'il utilise devant les éleves. Il
se pose ainsi en modele en rendant explicite les « quoi », « pourquoi », « comment »,
«quand » mettre en ceuvre la stratégie enseignée. Dans ce modeéle d’instruction
directe et structurée (Giasson, 1995 Gauthier, Bissonnette & Richard, 2013) seule cette
premiére phase, appelée mini-lecon dans l'atelier lecture, est essentiellement gérée
par Uenseignant. Les deux étapes suivantes visent a mettre les éléves en activité : lors
de la pratique guidée, 'enseignant soutient, observe, étaye l'activité des éléves et lors
de la pratique autonome, il assure une diminution progressive de l'aide apportée afin
d’amener une utilisation autonome par les éléves des stratégies enseignées.

2 Cette séance s'inscrit dans le cadre des travaux pratiques du cours d’enseignement-apprentissage du
francais dans l'enseignement fondamental et secondaire inférieur dispensé au Master en Sciences de
UEducation de l'ULiege.

3 Celle-ci ne peut se limiter a réagir personnellement a un texte et doit nécessairement intégrer la prise en
compte du message du texte et des procédés littéraires mis en ceuvre par lauteur (Falardeau, 2003)
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En FW-B, l'enseignement explicite du savoir-lire, et plus particulierement sa phase
de modelage, est peu mis en ceuvre dans les classes de l'enseignement primaire. En
effet, les résultats PIRLS 2016 indiquent que seuls 13 % des éléves de 4° primaire ont
un enseignant qui déclare mettre en ceuvre au moins une fois par semaine des activités
d’enseignement des stratégies de lecture gréce a une démonstration (Schillings,
Dejaegher, Géron & Dupont, 2018).

Ily a enseignement explicite et
enseignement explicite...

Selon Goigoux (2019), il existe plusieurs
manieres d'étre explicite... car on
peut expliciter a différents niveaux!
Lenseignement explicite peut porter
sur des aspects variés: les finalités
de la tache, les contenus a apprendre,
les objectifs ou encore les démarches
cognitives. Il peut avoir lieu avant,
pendant ou apres l'apprentissage. En
ce qui concerne les acteurs, on distingue
trois situations: l'enseignant peut
expliciter aux éleves, l'éléve peut aussi
expliciter a U'enseignant ou les éléves
peuvent s’expliciter des démarches entre
eux.

Rendre des apprentissages explicites
peut donc s'effectuer de deux maniéres
différentes:

» Linstruction directe, incarnée dans
Uenseignement explicite décrit par
Gauthier, Bissonnette et Richard
(2013). Cette démarche comporte trois
temps forts au-dela de la présentation
des objectifs: le modelage, la pratique
guidée et la pratique autonome.

» Lexplicitation consiste en la verbalisation
des principes qui guident laction d'un
sujet dans une situation donnée mais
aussi des conditions de la réussite
des taches effectuées. On la retrouve
dans la résolution guidée (Goigoux,
2011) qui alterne des phases d’activité
et de réflexion: U'enseignant annonce
Uobjectif, il met les éléves en activité pour
faire émerger la connaissance visée, il
procéde a une premiere explicitation,
mobilisation et institutionnalisation de la
connaissance et au réinvestissement de
la connaissance dans une autre tache.

Nous avons voulu proposer aux étudiants, peu familiers de cette approche d’instruction
directe, une séance trés structurée pour leur permettre de s'y essayer dans un cadre
sécurisé. Cependant, l'analyse des rapports d’expérimentation et les échanges
organisés avec chacun des groupes montrent que certaines conceptions en matiére
d’enseignement ont fait obstacle a la mise en ceuvre efficace de la séance proposée.

En effet, parmi les éléments susceptibles d’'expliquer la faible présence de
lenseignement explicite (dans sa version instruction directe) en FW-B, on peut
pointer la confusion entre enseignement explicite et enseignement traditionnel. Pour
nombre d’enseignants, l'enseignement explicite s'oppose aux pédagogies actives et
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constructivistes, qui semblent étre lune des recommandations auxquelles ils sont
aujourd’hui soumis dans le quotidien de leur métier (Maystadt, Demeuse, & Friant,
2015). Dés lors, confondu a tort avec 'enseignement traditionnel, lenseignement
explicite fait Uobjet de résistances importantes de la part du systéeme éducatif et des
enseignants.

Cet article s'attachera donc a décrire le dispositif proposé aux étudiants du Master,
les principales difficultés auxquelles ceux-ci ont été confrontés lors de la mise en
ceuvre de la phase de modelage de la démarche d’interprétation avec les éléves du
primaire, de méme que les ajustements qu'ils ont effectués pour gérer ces difficultés.
Linfluence de leur formation initiale dans la mise en place de cette lecon sera abordée
en guise de conclusion.

2. ENSEIGNER L'INTERPRETATION, OUI MAIS COMMENT ?

La lecture est un dialogue constant entre un lecteur et un texte (Terwagne, Vanhulle &
Lafontaine, 2006}, un va-et-vient permanent entre une posture personnelle, spontanée,
intégrant les premiéres impressions du lecteur, ses émotions; et une posture plus
distanciée, davantage orientée vers des buts sociaux, qui ameéne le lecteur a traiter
et analyser le sens sur lequel peuvent s'accorder différents lecteurs (Dufays, 2016).
Ces aller-retours, appelés transactions, invitent donc les éléves a s'engager dans un
dialogue oral ou écrit avec le texte, a passer d'une posture personnelle a une posture
distanciée et vice versa. Centrée sur le développement d'une posture personnelle, la
lecon proposée aux étudiants est ciblée sur l'enseignement de la production d'une
réaction personnelle a un texte, cette réaction ne constituant qu'une partie nécessaire
mais non suffisante de la démarche d’interprétation.

2.1. QU'EST-CE QUE L'INTERPRETATION ?

Teintée par le vécu du lecteur, ses expériences sociales et culturelles, ses connaissances,
ses sentiments et ses gouts, lUinterprétation peut étre vue comme « le point de vue d’un
sujet (le lecteur] sur un objet (le texte] » (Olson, cité par Grossmann, 1999, p. 152). En effet,
dans un mouvement du lecteur vers le texte, elle vise U'élaboration d'une signification
créée par le lecteur a partir des éléments qu'il percoit dans le texte : « Linterpréte se
concentre donc sur des éléments auxquels il s'intéresse tout particulierement pour en
extraire une signification qui n'apparait pas dans le texte mais qui doit s'en inspirer de
maniére explicite » (Falardeau, 2003, p. 685). Cette signification n’est évidemment pas la
seule possible mais le choix d'un des possibles signifiants du texte. Elle doit donc étre
confrontée au regard des autres pour acquérir une certaine légitimité (Falardeau, 2003).
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2.2. QUELLE EST LA STRUCTURE CLASSIQUE DES ATELIERS DE
LECTURE ?

Les ateliers de lecture¢visent l'instauration de temps
récurrents et structurés de lectures individuelles en
classe, au fil du parcours primaire. Ces périodes
durant lesquelles chaque éléve lit un livre de son
choix constituent le coeur de latelier (40 minutes).
Elles sont précédées d'une bréve phase de modelage
(mini-lecon — 10 minutes) au cours de laquelle une
stratégie est enseignée. La lecture individuelle est
cloturée par un bref moment de partage entre les
lecteurs (10 minutes). Ces trois grandes phases
totalisent donc approximativement une heure
(Calkins, 2010) et le temps imparti & chaque phase
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lecture

conditionne la possibilité de mener les ateliers de maniére quotidienne.

2.2.1. Phase 1: la mini-lecon

Chaque atelier débute par une phase de modelage appelée mini-lecon. Cette phase d'une
durée de dix minutes vise la démonstration d’une stratégie ou d'un processus de lecture
identifié comme indispensable aux lecteurs experts. Des stratégies telles que se fixer
un but de lecture, s'engager dans la lecture, lire par groupe de mots, clarifier le sens
d’un mot ou encore réfléchir aux intentions des auteurs sont enseignées explicitement
en suivant un méme canevas dont les quatre sous-étapes sont détaillées ci-aprés.

Tout d’abord, la connexion permet de relier
lenseignement du jour au travail en cours a travers
une anecdote ou une analogie qui n'a rien a voir
avec la lecture, mais qui part d'un contexte familier
aux éleves. Elle se termine en nommant le point
d’enseignement qui met des mots sur les démarches
cognitives qui vont étre enseignées, sur leur objectif.
S’ensuit alors U'enseignement proprement dit,
durant lequel Uenseignant se pose en modeéle de
lecteur expert et rend transparentes les démarches
cognitives qu’il met en ceuvre en s’appuyant sur
un texte modele choisi pour son adéquation avec
la stratégie a enseigner. Durant 'engagement
actif, moment d’activité partagée, chaque éleve a

Travail
en autonomi

u“‘“‘nd)

)
e
Connexio,,

Rétroaction
différenciée

4 La structure des ateliers de lecture est identique a celle des ateliers d'écriture (voir Schillings & Bluge,

2017 dans Caractéres 57).
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loccasion d'utiliser la stratégie enseignée (avec son partenaire de lecture). Enfin,
la mini-lecon se termine par le lien qui permet de lancer les éléves dans le temps
de lecture en résumant l'essentiel de l'enseignement du jour pour que les éléves le
réinvestissent dans leurs lectures.

En effet, Uobjectif de cette mini-lecon quotidienne n’est pas que les éléves mobilisent
absolument la stratégie enseignée dans le travail du jour mais qu’ils construisent un
répertoire grandissant de stratégies, d’outils et d’habitudes a utiliser lors de toutes
leurs lectures.

2.2.2. Phase 2: le temps de lecture

Une fois la mini-lecon achevée, les éléves se replongent dans leur projet individuel de
lecture. Ils s'installent avec leur bibliothéque personnelle (boite contenant leur sélection
de livres) pour leur temps de lecture autonome qui durera environ quarante minutes.
La majeure partie du temps de l'atelier est donc consacrée a la lecture autonome
durant laquelle U'éleve est impliqué activement dans la lecture d’ceuvres littéraires ou
de documents informatifs de son choix. Pendant ce temps de lecture, chaque lecteur
a un travail spécifique a faire en lien avec les évaluations faites par l'enseignant lors
des entretiens ou la mini-lecon. Les éleves prennent donc de bréves notes sur des
post-it ou dans un carnet de lecture pour préparer les conversations qu’ils auront, a
ce propos, avec leur partenaire de lecture lors de la troisieme et derniere phase de
latelier: le partage.

Pendant que les éléeves lisent, U'enseignant interagit avec quelques éléves
individuellement ou en petits groupes pour observer, écouter, évaluer, questionner,
montrer comment utiliser les démarches et encourager, autrement dit pour offrir
un feed-back nommé rétroaction différenciée. Ces entretiens revétent une fonction
d'étayage. Ils aident l'enseignant a adapter son enseignement pour répondre aux
besoins des éléves et définir des objectifs adaptés a chacun. Ces conversations
linforment également sur les éventuelles stratégies a enseigner a nouveau.

§
g
-4
s

Travail Rétroaction
en autonomie différenciée
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2.2.3. Phase 3: le partage

L'atelier se termine par la phase de partage
durant laquelle les éléves travaillent en
coopération avec leurs partenaires de lecture
sur la base des notes prises. Lobjectivation
des apprentissages par lenseignant Travail Rétroaction
cléture latelier avec un rappel du point en autonomi différenciée
d’enseignement, d'un élément important ou
par le résumé du travail accompli.

2.3. LA SEANCE EXPERIMENTEE PAR LES ETUDIANTS

Le travail pratique proposé aux étudiants du
Master reprend ces trois phases: une mini-lecon incluant les quatre sous-étapes
présentées ci-dessus, suivie d'un temps de lecture autonome et enfin d'un temps
de mise en commun (partage). Cependant, afin de l'adapter au contexte des diverses
classes de nos étudiants, certains changements ont été introduits dans lateliers
(Calkins & Ehrenworth, 2010). En effet, nos étudiants n’ont pas travaillé dans un contexte
réel d'ateliers de lecture: les éléves n'avaient pas vécu d’'ateliers précédemment, ils
ne disposaient ni de bibliotheque personnelle et ni de projet de lecture en cours...

Lobjectif de la premiére phase (mini-lecon) est d’enseigner que les lecteurs décident
eux-mémes de ce a quoi ils vont faire attention et de la maniére dont ils élaborent
personnellement le sens quand ils lisent.

Lors de la connexion, l'enseignant explicite Uobjet de la lecon (il nomme le point
d'enseignement): « Donc aujourd’hui, je veux vous enseigner que lorsque les lecteurs
lisent des textes et surtout lorsqu’ils y réfléchissent, ils font attention a (J'inscris un grand
point d’interrogation sur le tableau) [...] Chacun d’eux apporte son propre sens a Uhistoire
et pour ce faire, il laisse différentes parties de sa vie résonner. Chacun de nous est donc
lauteur de « sa propre lecture ». »

5 Dans ce contexte, quatre adaptations majeures ont di étre effectuées:

» la phase de connexion a été réduite a 'énoncé du point d’enseignement supprimant la mise en lien avec le
travail amorcé et notamment les stratégies déja enseignées;

» la phase de lien, a la place de relancer les éléves sur leurs lectures individuelles, proposait deux
alternatives pour continuer le travail en autonomie: poursuivre la lecture du livre en réalisant le méme
travail que sur la premiére voix, soit en laissant les éléves décoder seuls, soit en laissant le travail du
décodage a l'adulte;

» lactivité se termine par une mise en commun collective des réactions personnelles des éléves qui est un
ajout a la lecon initiale;

» nous avons utilisé l'album Une histoire a quatre voix d’Anthony Browne a la place du roman Compte les
étoiles de Lois Lowry car le volume de lecture était plus adapté.
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Au moment de l'enseignement, l'enseignant utilise une analogie en demandant aux
éléves de visualiser un vécu commun de la classe (par exemple le moment passé au
réfectoire). Il introduit la stratégie « réagir & un texte de maniére personnelle » en
affichant cette question: « Qu’est-ce qui dans ma propre vie peut expliquer pourquoi j ai
vu certaines choses plutot que d'autres choses dans ce réfectoire ? ». Les éléves notent
puis échangent quelques éléments de réponse. Ensuite l'enseignant reprend la main: il
souligne qu’ils ne sont pas tous attentifs aux mémes détails, qu’ils adoptent des points
de vue différents; et explique que cette attention portée a certains éléments dépend
d’eux, de leur vécu personnel, de leurs connaissances, de leurs centres d'intéréts, etc.
Il transpose ensuite cette analogie au domaine de la lecture.

Dans U'engagement actif, les éleves sont invités a mobiliser cet apprentissage en
transposant la question a un passage d'album lu par lenseignant. Le support proposé
est l'album d’Antony Browne, Une histoire a quatre voix. Pendant la lecture de la premiére
voix de Ualbum, il demande aux éleves de prendre quelques notes sur les éléments
auxquels ils ont fait porter leur attention et le lien qu’ils peuvent établir avec leur vécu.
Lenseignant dévoile ensuite les éléments qui ont attiré son attention dans lextrait
lu, en donnant a voir la facon dont ces liens l'aident a réfléchir a propos du texte. Par
exemple : « Jai utilisé la partie de moi qui est enfant unique, comme Charles, je n‘ai ni frére
ni sceur. Je vais vous montrer comment cela ma aidée a réfléchir a Uhistoire ; parce qu’en
lisant j'ai pensé que j'étais moi aussi enfant unique. J'ai fait tres attention au passage ou
Charles est seul sur le banc, rencontre une fillette... Aprés, voici comment j ai réfléchi. Jai
réfléchis a ce que jai remarqué et je me suis demandé si j'étais différente de Charles. Je
pense que comme lui, je cherche souvent a rencontrer des nouveaux amis. » La mise en
mots des démarches effectuées et leur transfert a d’autres situations de lecture sont
facilités par Uaffichage de deux questions : *Quel est U'élément du texte qui attire mon
attention ? *Qu’est-ce qui me permet de faire un lien avec mon histoire personnelle ?

La mini-lecon se termine par l'étape du lien dans lequel U'enseignant donne pour
consigne aux éleves de lire la suite de l'album de maniére autonome mais en utilisant
la démarche enseignée: produire des réponses personnelles au texte.

Dans la deuxiéme phase, les éléves lisent la suite de l'album, en autonomie (ou via
une lecture par l'enseignant en fonction de leur niveau de décodage), en mobilisant
la démarche (voir les traces d’éléves en annexe 11).

La séance se cloture par une bréve phase de mise en commun, portant sur la
compréhension globale du récit ou sur des réactions personnelles.

En synthese, l'activité expérimentée combine deux visées distinctes. Lors de la mini-
lecon, trés structurée, U'enseignant donne a voir une démarche qu’il nomme et rend
transparente. Le contenu des idées et du récit sont en quelque sorte un prétexte a
l'enseignement. Alors que dans les phases suivantes (temps de lecture et partage),
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les éléves, aidés de l'enseignant, mettent en ceuvre la démarche enseignée dans
une situation de lecture authentique pour se familiariser avec cette démarche de
mobilisation de leur vécu. Durant ces deux phases, les interventions de U'enseignant
devraient alors plutot aider les éléves a ouvrir les possibles de Uinterprétation, tout
en tenant compte des limites du texte.

3. UN EXEMPLE D' APPROPRIATION REUSSIE PAR UN GROUPE D'ETUDIANTS

Certains étudiants ont bien percu limportance du réle de U'enseignant dans cette
séance: aider les éléves a interpréter a partir de leur réaction personnelle, tout en
tenant compte des limites du texte. Lextrait d'échanges reproduit ci-dessous est issu
de la phase de mise en commun. Lors de la lecture individuelle, un éleve de cinquieme
année primaire (Joseph) a utilisé la démarche en se basant exclusivement sur la
premiére illustration de la troisiéme voix (p. 16 de l'album). Charles y est représenté
seul face a la fenétre de sa chambre.

Samira — Moi, jai fait attention a plusieurs choses sur le petit garcon. Par exemple,
il part tout seul dans sa chambre parce que moi je reste toujours en bas pour jouer
avec mon frére, parler avec mes parents, tout ca.

Ens. — Ouais. Et qu'est-ce que ca ta aidé a comprendre par rapport a lui alors ?

Samira — Ben qu'il était quand méme un petit peu triste et qu'il faisait pas beaucoup
de choses avec sa maman et tout ca.

[.]
Joseph — Moi je trouve ca normal de ne pas parler et d'étre tout seul.

Ens. — Ah oui, méme rester dans sa chambre tout seul ? Toi, du coup, tu n‘as pas
U'impression qu'il est triste ?

Joseph — Non, jai limpression qu'il est... qu'il se sent... qu'il veut rester seul.

Ens — Toi, tu as l'impression qu'il veut rester seul. Les autres, vous en pensez
quoi ? Non ? Oui ?

[.]

Sybil — Ben non, il est obligé, il a pas... il a pas damis. Il peut pas... Sa mére n'a
pas lair trés amicale du coup il ne peut euh... pas samuser quoi.

Ens — C'est vrai qu'ici, toi (Joseph), tu t'es dit: « Moi, jai l'habitude d'étre tout seul. Ca ne
me dérange pas ». — Maintenant, il y a quand méme quelque chose qui nous fait dire qu'il
est pas super heureux. Charles dit quand méme : « Je m'ennuyais, comme d’habitude ».
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Cet extrait montre que les étudiants ont bien compris le double mouvement qu'implique
la démarche d’interprétation. Contrairement a la majorité de leurs condisciples du
Master qui demandent aux éléves d’effectuer uniquement des connexions avec leur
vécu, ces étudiants prennent également en compte le mouvement de retour vers le
texte. Il traduit également une bonne compréhension de l'objectif de l'atelier de lecture
puisque l'enseignant aide l'éleve a mobiliser de facon pertinente la démarche enseignée.

4. DEUX OBSTACLES RENCONTRES PAR LES ETUDIANTS

De maniére générale, les étudiants ont néanmoins éprouvé un sentiment de malaise
vis-a-vis du modelage et une difficulté a mettre en ceuvre cette étape durant laquelle
Uenseignant verbalise et explicite les démarches cognitives tout en les mobilisant
lui-mé&me a voix haute. En témoignent ces passages de certains rapports: « Pratique
exotique »; « Nous étions dubitatives face a cette pratique assez frontale » ou encore
« Je ne suis pas convaincue que mes éleves vont étre intéressés par lactivité ».

Calkins (2017) a identifié des obstacles a la mise en ceuvre des ateliers qui proviennent
de conceptions des enseignants et dont nous retrouvons des exemples dans les rapports
écrits produits par les étudiants. Ces obstacles ont donné lieu a des ajustements que
nous allons décrire succinctement.

4.1. OBsTACLE 1: PENSER QU'IL FAUT QUE LES SAVOIRS ET SAVOIR-FAIRE EMERGENT DES ELEVES PLUTOT
QUE LES LEUR PRESENTER DE FACON DIRECTE

Précisons d’emblée qu’il ne s'agit pas ici de nier globalement lintérét des approches

qui partiraient d'éléments fournis par les éleves pour conduire a leur explicitation.

Nous cherchons plut6t a montrer en quoi cette conception a entravé une mise en ceuvre

efficace de la séance proposée aux étudiants, dans laquelle les moments d’échanges

avec les éléves sont différés aprés le modelage.

C'est essentiellement dans la phase de modelage de ces ateliers (mini-lecon) que
cette conception a géné la mise en ceuvre de l'enseignement explicite tel qu’envisagé
dans les ateliers d'écriture. Selon Calkins, une des difficultés de la mini-lecon tient
au fait que de nombreux enseignants ont acquis la conviction qu'il est préférable que
les savoirs et savoir-faire émergent des éléves plutot que de les leur donner de facon
directe. Nombreux sont les étudiants qui ont mené leur mini-lecon de cette facon, en
questionnant les éléves sur la démarche qui constituait 'objet de la mini-lecon. Cette
volonté de faire participer les éléves a allongé le temps imparti a cette bréve phase
d’enseignement (limitée a 10 min) et a conduit a introduire des questions sur des
démarches non connues des éléves qui ont non seulement mis ceux-ci en difficulté,
mais se sont souvent transformées en un jeu de devinettes destiné a faire émerger
la démarche a enseigner.
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Les étudiants ont également questionné les éleves dans un autre but, celui de vérifier
leur maitrise des contenus visés par la séance. Voici quelques exemples issus de
différentes phases de la séance.

4.1.1 Lors de I'enseignement au travers de I'analogie du réfectoire

Certains groupes d’étudiants ont consacré du temps a demander
aux éleves d'expliquer pourquoi les réponses étaient différentes
plutdt que de leur dire explicitement qu’ils avaient produit des
réponses différentes parce qu'ils ont chacun un vécu différent.
En témoigne cet extrait de rapport: « A la place d attirer ['attention
des éléves sur le fait que les réponses témoignent de leur vécu
respectif, nous avons posé la question suivante: « A votre avis,
pourquoi n'avons-nous pas les mémes réponses ? » Nous avons
donc privilégié l'interaction entre les éléves afin qu'ils s'accordent
sur le but de ['activité. » Ces étudiants évoquent a nouveau cette
difficulté a modéliser et a enseigner explicitement plus loin dans
leur rapport lorsqu’ils affirment: « Nous nous sommes rendu
compte que nous donnions trop vite aux éléves la conclusion que
notre vécu influence nos interprétations textuelles. A notre sens, nous ne leur avons pas
laissé assez de temps pour que celles-ci émanent d’eux ».

4.1.2. Lors de I'engagement actif

Lobjectif est ici que les éléves mobilisent la stratégie sur le début
de lalbum lu par Uenseignant, avec l'aide de celui-ci. Pour ce faire,
il livre un exemple personnel et met en mots les éléments qui ont
attiré son attention ainsi que leurs liens avec son vécu personnel. Un
exemple de mise en ceuvre plutot réussie est repris dans l'encadré
méme si on observe l'insertion de questions courtes qui ont pour but
de vérifier si les éléves ont compris. En effet, les étudiants déclarent
apres coup s'étre sentis frustrés et déroutés par le fait que la mini-
lecon ne prévoyait pas de vérifier la compréhension des éleves. Ils
se sentent dés lors privés d'un contréle sur la compréhension des
éléves méme si cette préoccupation est travaillée dans les étapes
suivantes de la séance, lorsque les éléves tentent de répondre aux
deux questions ciblées dans la mini-lecon lorsqu’ils lisent le texte individuellement. De ce
fait, cette enseignante produit un entre-deux: elle pose des questions pour vérifier que
les éléves comprennent mais n'attend pas de réelles réponses pour ne pas dévier trop de
l'attendu de cette phase dans laquelle l'enseignant se limite a rendre visible une démarche.

En fait, ce qui risque d’'entraver l'efficacité de cette phase se situe a la fin de U'encadré,
dans les interventions soulignées. Certains étudiants ont en effet introduit de
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Uexplicitation plutot que d’énoncer eux-mémes les étapes par lesquelles ils étaient
passés pour utiliser la démarche de réaction personnelle au texte. Dans leurs rapports,
les étudiants indiquent: « Nous avons permis aux éléves de récapituler la démarche
de compréhension de l'enseignante, au terme de la modélisation, et non le contenu des
exemples proposés. » ou encore « la phase de mise en mots des démarches mobilisées
est effectuée par les éléves. On demande aux éléves ce qu'ils ont retenu de la séquence ».
Ce changement de posture dévie de U'enseignement explicite vers Uexplicitation et

réduit le temps disponible pour la lecture individuelle.

66

Enseignante: La premiére chose a laquelle jai fait attention, c'est par rapport au
chien. D'accord ? Quand la maman de Charles ordonne a un chien inconnu de partir
et ne laisse pas son chien a elle jouer avec un autre chien dans le parc. Jai fait
attention a ca parce que moi-méme, je suis propriétaire d’un chien.

Donc moi-méme, jai un chien, et je me suis dit que moi, quand jallais promener mon
chien, je lui enlevais sa laisse et je le laissais samuser et quand il jouait avec dautres
chiens, je nallais pas le rechercher ou je ne le reprenais pas, je le laissais samuser avec
dautres chiens. Donc, cet élément-la de Uhistoire, ca m'a permis de comprendre... jai
compris grace a ca, comment la maman percevait les chiens. Jusqu'’ici, vous comprenez ?

Ensuite, le deuxieme élément auquel jai fait attention, c'est le moment ou la maman
de Charles dit qu'ily a « tant d"horribles individus qui rédent dans les parcs de nos
jours ». Vous vous souvenez de ce moment-la, quand la maman dit ca ? Eh bien, cet
élément-1a, il m'a marqué et jai été attentive a celui-la parce que moi-méme, je
vais me promener dans les parcs et je me dis qu’il faudrait vraiment que quelqu’un
fasse quelque chose de trés bizarre pour que je me dise que c’est un dréle d'individu.
D'accord ? Ici, dans ['histoire, il est simplement assis sur un banc, donc moi je ne
trouve pas que ce soit un dréle d'individu. [...] Et donc, cet élément-la m'a permis
de comprendre comment la maman, elle percevait les gens qui étaient assis sur
des bancs. Donc je me dis qu’elle n’est pas pareille que moi parce qu’on ne percoit
pas les gens qui sont assis sur des bancs de la méme facon.

Etalors, le troisieme élément, celui auquel jai encore fait attention, c’est le moment
ou la maman, elle dit a Charles qu'ils partent, qu’ils quittent le parc, alors que
Charles venait de se faire une nouvelle amie. Vous vous souvenez, la fillette a
la fin ? Oui ? Donc, il s'était fait une amie, et moi, quand j'étais plus petite, jallais
aussi dans des plaines de jeux avec mes parents etc., et jaimais bien me faire
des nouveaux amis ; et je me rappelle, que, une fois, mes parents m’ont dit qu’on
partait alors que je m'étais fait une nouvelle amie. Et cette fois-1a, j'étais trés triste
parce que javais envie de rester et de continuer a mamuser. Donc jai pensé a moi,
quand j'étais enfant, a un moment ot je me suis dit: « Ah, il m’est arrivé la méme
chose ». Et la je me rends compte que je ressemble a Charles, parce que Charles,
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il est triste de partir et moi aussi, j'étais triste de partir a ce moment-la.
Vous avez compris ? Donc (3, on vient de faire quoi ? Qu’est-ce que je viens de faire ?

Bénédicta: Vous avez fait attention a trois choses. Vous nous avez expliqué que
c'était des choses qui s'étaient passées dans votre vie.

Enseignante : Et a votre avis, ca permet de faire quoi ¢ca ? Vous n'avez pas d'idée ?
On va le faire apres.

Bianca: S'exprimer?
Enseignante : A s’exprimer.

4.2. OBSTACLE 2: (NE PAS) TRANSFORMER LA MINI-LECON EN MAXI-LECON

Calkins met également en garde sur le fait qu'au cours des dix minutes que dure la
mini-lecon, l'enseignant ne peut prendre en compte et réagir a toutes les interventions
des éléves, parallelement, les éléves ne doivent pas nécessairement raconter ce qu’ils
font a toute la classe. C'est précisément ce point qui constitue le malaise éprouvé par
nos étudiants. Le temps alloué a la mini-lecon ne leur permet pas d'interagir avec tous
les éléves et ainsi de recueillir chacune de leurs réactions pour les prendre en compte.
En revanche, pour permettre a tous les éléves de s'exprimer et d'utiliser la démarche
enseignée, le dispositif prévoit un temps échanges en duos. Mais les étudiants ont
transformé cette phase d’échange en duo en phase de mise en commun collective. En
voici un exemple : « Nous avons pris Uinitiative de réaliser une mise en commun collective
plutét que par groupe de deux. Cela permettait a 'enseignant de connaitre le point de vue
des éléves et de rebondir sur ceux-ci. Il nous semblait intéressant que tous les éléves
entendent les idées des autres et puissent les confronter. »

Par ailleurs, certains ont inséré des phases additionnelles permettant aux éléves de
s'exprimer davantage ou d'accroitre leur participation. Ce premier groupe a ajouté une
mise en commun collective au temps d’échange en duos: « Aprés ['échange en duos
des éleves concernant leur vécu dans la cour de récréation, nous nous sommes permis,
lors de la deuxieme séance, de leur laisser un moment de mise en commun. Lors de la
premiere séance, nous avions trouvé cela dommage que les éléves ne partagent pas tous
leurs idées et interprétations, et c'est pourquoi nous avions décidé de modifier cet aspect
pour la seconde séance. » Un autre groupe a lui aussi proposé un allongement de la
lecon mais avant méme de la mettre en ceuvre. Ils ont demandé a l'enseignante titulaire
de la classe de pouvoir utiliser deux périodes de 50 minutes au lieu d'une pour mettre
en ceuvre la lecon: « Cela nous a permis de ne pas brusquer les échanges, de donner
aux enfants l'opportunité d'étre actifs dans la lecon et de construire eux-mémes leurs
apprentissages ». Enfin, un autre groupe a proposé d’ajouter une phase d'émission
d’hypothéses sur la couverture du livre : « Avant de commencer la lecture de lalbum, nous
avons demandé aux éléves de faire des hypothéses a partir de la premiére de couverture.
Nous avons eu envie de voir si cela leur permettrait d'avoir davantage envie de participer
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a lactivité. Dans la seconde lecon®, nous avons conservé cette activité puisque dans cette
phase, ils commencent a interpréter et cela permet de susciter leur appétence. »

Les deux obstacles rencontrés par les étudiants témoignent également d'une
incompréhension de l'objectif poursuivi par les ateliers de lecture: celui-ci n'est pas
centré sur le contenu du vécu de chacun (le produit/le quoi), mais sur la mise en pratique
de la démarche qui vient d'étre enseignée dans un contexte de lecture authentique (le
processus/le comment). Si tout le temps consacré a latelier est absorbé par la mini-
lecon, alors la lecture individuelle ne peut pas avoir lieu.

5. QUAND L’ENSEIGNEMENT EXPLICITE RENCONTRE L’APPROCHE CONSTRUCTIVISTE

Devenue l'approche de référence dans de nombreux systemes éducatifs (Perrenoud,
2003), l'approche constructiviste est au centre de la formation initiale des enseignants et
laisse peu de place a d'autres approches. Nombreux sont les étudiants qui confirment
ce constat lors des rencontres avec les formateurs et dans leurs rapports: « Nous
n‘avons malheureusement pas ['habitude de donner ce type d‘activité dans nos classes »;
« L'enseignante n'avait pas 'habitude de donner ce type dactivité avec cette sorte
d’enseignement ».

Une piste explicative des deux obstacles rencontrés par les étudiants semble pourvoir
étre mise en lien avec cette approche constructiviste qui, dans certains contextes,
s'apparente a une « doxa constructiviste » souvent posée comme unique mode de
faire apprendre en formation initiale et dans le monde de U'enseignement. Cette
doxa repose sur une conception de l'enseignement comme devant nécessairement
faire participer les éléves placés au centre de la lecon (Perrenoud, 2003): les savoirs
doivent étre construits a partir de ce qu'ils disent/produisent; les éléves doivent étre
actifs; il faut prendre en compte les représentations initiales de tous les éleves, il
faut susciter de nombreuses interactions entre les éléves. Il est aisé de comprendre
comment ces conceptions sont entrées en contradiction avec certains principes de la
séance d’enseignement proposée et ont constitué des obstacles a l'expérimentation
d’une séance qui fait précéder la mise en activité des éleves d'une phase d’'instruction
directe méme trés bréve.

Baignés dans ce contexte, les étudiants ont eu tendance a confondre voire a inverser les
visées assignées aux deux grandes parties de la séance. La mini-lecon, trés structurée,
ou l'enseignant montre les démarches a mettre en ceuvre, a été confondue, inversée
avec un temps ouvert de questionnement adressé aux éléves pour leur faire découvrir
les contenus et les amener a les mettre eux-mémes en mots. Quant a la lecture
individuelle et au partage, durant lesquels 'enseignant devrait aider et intervenir pour

6 Les étudiants étaient invités a donner la lecon a deux reprises de maniere a permettre des ajustements.
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ouvrir les interprétations possibles du texte, ces deux phases ont souvent été réduites
a une application mécanique de liens personnels avec le texte (« pourquoi je remarque
ces choses et qu'est-ce que ¢a révéle de moi? »), un peu décrochée de 'élaboration
du sens global du récit. Des ajustements tels que la création de questionnaires a
remplir par les éléves [annexe 3] témoignent de cette confusion des visées de latelier.
Les échanges organisés avec chacun des groupes a propos des travaux pratiques ont
néanmoins permis a plusieurs d’'entre eux de comprendre l'enjeu et la spécificité
de l'enseignement explicite tels que U'envisagent ces ateliers de lecture, comme le
montre cet extrait d'entretien: « Clairement surtout qu’on a appris vraiment la nouvelle
méthode, avec l'enseignement explicite. Ca, ca a vraiment été une découverte [...] Moi, je
faisais vraiment linverse, on part de ['éléve, des structures de l'éleve, etc. Et la, et méme
dans notre travail de groupe, javais vraiment du mal a me mettre dedans et a ne pas faire
venir tous des éléves car c’est vraiment comme c¢a que jai appris. [...] C'est chouette car
c'est vraiment une autre pédagogie. [Avantl, pour arriver & amener les éléves devant des
constats, parfois on prenait, enfin on prend parfois trois heures pour arriver & un constat
alors que le dire... »

Il est fréquent, dans le monde de l'éducation, que par un mouvement de balancier,
certaines pédagogies soient remplacées par d'autres diamétralement opposées. Il nous
semble important de nous prémunir de cette tendance et de plaider plutot, comme le
fait Goigoux (2011), pour une vision plus raisonnée et un éclectisme pédagogique qui
concilie « les acquis des pédagogies actives avec les exigences des pédagogies explicites
et structurées. Elle combine des phases d’enseignement déclaratif (exposition de régles,
de procédures ou de notions)], des phases de résolution guidée sous la tutelle étroite de
l'enseignant et des phases de tdtonnement, d’exploration ou de découverte [recours a des
situations-problémes] tout en accordant le plus grand soin aux phases d’entrainement,
d’exercice ou de jeu qui favorisent la mémorisation des notions et lautomatisation des
procédures ».

Les ateliers de lecture permettent d’enseigner en contexte et de rapprocher ces deux
extrémes: la mini-lecon est en effet une phase d'enseignement déclaratif, de modelage
dans laquelle l'enseignant a la main. Elle est suivie par le temps de lecture qui permet
aux éléves de s'exercer a lautonomisation de la lecture et, en paralléle, aux enseignants
de leur fournir le guidage ajusté indispensable au développement d'une autonomie.
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Note de lecture

nSoledad Ferreira et Genevieve Hauzeur

Lirécrire pour apprendre. Comprendre les textes
informatifs. Documents pour la classe et Guide
pédagogique. 1, 2¢ et 3° années du secondaire

Séverine De Croix, Jessica Penneman et Marielle Wyns. 2018.
Louvain: Presses universitaires de Louvain.

La compréhension en lecture fait Uobjet,
depuis maintenant plusieurs décennies,
de recherches et d'élaborations d’outils
didactiques qui permettent aux enseignants
de réellement enseigner les démarches de
compréhension plutoét que de se limiter a
en évaluer la manifestation. Ces avancées,
pour la plupart, ciblent en priorité le récit de
fiction’, sans doute considéré comme plus
complexe, plus résistant que le texte a visée
informative. Pourtant, tant dans la vie de tous
les jours qu’en contexte scolaire, les textes a
visée informative sont omniprésents mais loin
d’étre aussi accessibles qu'ils n'y paraissent a
une compréhension immédiate. Les résultats
des épreuves externes font d'ailleurs état d'un

stvete e xnaeieups | écart significatif entre les récits de fiction et les
dossiers informatifs. Et pour cause, les textes
g informatifs se caractérisent notamment par la

densité des informations, un lexique spécialisé,
le renvoi a des connaissances antérieures non explicites; les informations s’y trouvent
dispersées entre segments textuels, schémas, légendes, illustrations, etc.; autant
d'éléments auxquels les éleves sont peu entrainés a faire face.

1 Voir notamment Cébe, S., Goigoux, R. (2009 ; 2012). Lector & Lectrix. Apprendre & comprendre les
textes narratifs. Paris, France : Retz ainsi que les nombreuses ressources fournies sur https://www.
enseignementdufrancais.fse.ulaval.ca/ (notamment les contributions d'Erick Falardeau).
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C’est a cette carence que répond fort utilement l'outil didactique élaboré par Séverine
De Croix, Jessica Penneman et Marielle Wyns a Uissue d’une recherche expérimentale
de grande ampleur (UCL) menée aupres d’'une centaine d’enseignants et plus de 2000
éleves de la FW-B entre 2014 et 2016. Il ne s'agit pas d'un nouveau manuel mais bien
d'un outil destiné aux enseignants de francais de la 1™ a la 3¢ secondaire, ainsi qu'a
leurs formateurs, dans lequel ceux-ci trouveront des pistes d’enseignement explicite
de la construction de sens des multiples textes informatifs auxquels les éléves sont
confrontés, en situation tant scolaire qu’extrascolaire.

L'outil se présente sous la forme de deux volumes distincts : les documents et supports
directement utilisables en classe sont rassemblés dans le volume A4 Documents pour
la classe; la version numérique des supports est fournie avec le Guide pédagogique
qui étaye les choix méthodologiques adoptés et explicite les démarches a l'usage
des enseignants. Ainsi, pour chacun des huit ateliers qui composent loutil, le Guide
pédagogique décrit concrétement (consignes aux éleves, conseils méthodologiques,
variantes, etc.) les activités proposées et fournit également une explication succincte
et sans jargon des connaissances dont U'enseignant devrait disposer pour mener a
bien les activités proposées. Ces huit ateliers reposent sur six principes:

2 volumes 8 ateliers b principes
Un quide pédagogigue 1 Se percevoir comme (ecteur et | * Recourir & une variété de
COMME SCripteur documents inFarmatifs
IQEY 2. Se Familiariser avec les textes | ¢ Entrainer les stratégies et
” inFormatirs processus de lecture
e 3. Sélectionner des informations | < Développer la métacognition et
dans une double page l'autorégulation
= documentaire et Ies lier entre | « [Mettre en place un
= elles eatrainement spiralaire
un fichier pratigee disponible 4. Selectionner des informations | » Favoriser la variété des
en versions imprimée et dans un dossier dé documents modes de travail
numerique et les lier entre elles + Proposer des situations
5. ReFormuler un texte dintegration authentigues
retit informaty et se préparer &
%B!E'_ ) resumer
6. Résumer un Lexte pour Faire
v part de sa compréhension
7. Répondre a un questionnaire
e pour Faire part de sa
pa compréhension
v B. Justifier ses réponses

Figure 1. Huit ateliers concus selon six principes 73
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Une des principales qualités de l'outil consiste a mettre a la portée des enseignants

les lignes de conduite recommandées par les chercheurs.

» Favoriser 'engagement cognitif et Uimplication des éléves en recourant a une

variété de documents a visée informative

De l'usage des réseaux sociaux aux pratiques de la police scientifique, en passant par

les problématiques environnementales, les comportements animaliers ou encore le

parcours de personnalités qui ont marqué Uhistoire, les documents proposés couvrent
une grande diversité de themes susceptibles de susciter lintérét des adolescents
tout en élargissant leurs connaissances. La diversité des genres authentiques est

également a souligner: encyclopédie, article de presse, interview, infographie, etc.

L'atelier 2 fournit également de nombreuses pistes de recherches documentaires.

Réfléchir! Agir!
crecnir. Agir.
Le cerveau est un organe complexe, semblable & un
ordinatcur, mais doré de plastice 1 commande nos.

stocke

gestes, nous permet de penser ct dapprende,
nos souvenirs et fair de nous ce que nous somm

ENBREF

o i il s riren 1,1k

QUEST-CE QUE LE CERVEAU?
Le cerveau esc un amas dhenviron

100 millards de cellules appelées
neurones, lies les unes aux aueres

et donela foncrion ese de transmereze:
Finformation 24 h/24, tout

au long de fa vie, ‘h\AOU/‘f/

Mot cerve eau dulobe

LE SYSTENME NERVEUX CENTRAL
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Figure 2. Extrait des Documents pour la classe, pp. 97-

» (Faire) expliciter les stratégies et les processus de lecture

92
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C’est la un cheval de bataille des didacticiens de la lecture que Uoutil a le mérite de
concrétiser: plusieurs ateliers (en particulier les ateliers 3 et 4) s'arrétent sur les
modes de lecture (lectures survol/écrémage/repérage/intégrale) adaptés a lintention
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visée, ainsi que sur l'explicitation des processus cognitifs a mobiliser pour atteindre
cette intention. Parmi ces processus, soulignons la place - bien qu’encore discréte -
accordée a linférence (« Entre les lignes »), trop souvent confinée aux textes littéraires.

» Faire réfléchir les éléves sur leur activité de lecture, les rendre conscients de
leur fonctionnement ainsi que des régulations possibles

Les ateliers font également la part belle a la métacognition: via des grilles d'analyse
des pratiques de lecture et des difficultés rencontrées, 'éleve est invité a réfléchir
a ses démarches de maniere a pouvoir les reproduire de maniere autonome, et ce
tant en lecture qu’en écriture. Notons que la plupart des ateliers sont concus dans
un lien étroit entre la lecture et U'écriture, celle-ci étant majoritairement exploitée
dans sa dimension réflexive plutdt que communicative et normée. On peut regretter
cette focalisation, que le titre de l'ouvrage ne permet pas d’anticiper. L'écriture est
néanmoins explicitement prise en charge dans l'atelier 6 relatif au résumé, mais elle
reste cantonnée a la production d’un écrit scolaire, sans intention de communication
spécifique.

» Faire acquérir de bonnes habitudes de lecture en proposant un entrainement
spiralaire et progressif

De la sélection d’informations dans une double page a la sélection d’informations
dans un dossier, les démarches sont remobilisées dans des taches de plus en plus
complexes. De méme, la tache classique du résumé est préparée via diverses formes
réduites du résumé et la production d’écrits intermédiaires, sans négliger le passage
par les reformulations orales. Petit bémol dans cette progression spiralaire : les taches
de réponses a un questionnaire (atelier 7) et de justification (atelier 8] gagneraient
a étre travaillées avant celles qui visent la production, plus complexe, d'un résumé.
Nonobstant cette progression des ateliers, les démarches, modes et processus de
lecture sont bien répétées au fil des ateliers, de la découverte au réinvestissement
progressif.

» Favoriser les échanges et les interactions ouvertes et alterner les modes de travail

Tous les ateliers passent par des moments d’échanges entre les éleves, tant a propos
des supports proposés que des démarches a mettre en ceuvre pour leur appropriation.
Le Guide pédagogique prodigue par ailleurs de nombreux conseils pour alterner
efficacement les modes de travail (individuel, sous-groupe, collectif).

» Favoriser le transfert des compétences en confrontant U'éléve a des situations
authentiques, scolaires ou extrascolaires, de lecture-écriture de textes
informatifs
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Relater une information entendue au JT ou lue dans un magazine ou encore sur un
site d'information, créer une affiche de sensibilisation relative a un sujet d’actualité,
ou encore préparer une rencontre avec un journaliste, un écrivain, etc. sont autant
de situations globales, complexes et authentiques susceptibles d’engager les éléves
dans des taches porteuses de sens.

Cet outil riche et intéressant présente cependant, selon nous, quelques limites. En
effet, il sS'appuie sur un guidage méthodologique certes sécurisant mais qui présente
linconvénient d’entraver le caractére généralisable des démarches. Par exemple, si
les stratégies « mobiliser ses connaissances antérieures » ou « se poser des questions
avant de lire un dossier documentaire » sont exploitées et entrainées dans un atelier,
elles ne font pas lobjet d'une formalisation isolée qui permette aux enseignants de
les mettre en ceuvre dans un autre contexte de lecture de textes a visée informative.
Comptons leur perspicacité pour réinvestir ces démarches dans d’autres ateliers ou
dans des taches de leur cru!

En outre, si on peut se réjouir que de nombreux questionnaires sont fournis en soutien
a la compréhension des textes et dossiers - ces questionnaires se révélant assez
proches de ceux proposés par le CE1D - mais aussi comme outil de développement de
la conscience métacognitive du lecteur, on constate cependant, dans ces questionnaires,
une tendance a la surreprésentation des questions fermées visant la vérification
d’informations locales explicites.

Enfin, on peut aussi relever que le guide pédagogique tend a expliciter les interventions
des enseignants selon un cheminement assez contraignant. Gageons toutefois que
ce guidage méthodologique permettra de s'approprier des démarches efficaces et
porteuses de sens pour nos éléves.

Malgré ces quelques réserves, nous vous encourageons a découvrir et expérimenter
cet outil qui vient combler un vide dans le domaine de la compréhension en lecture
des supports a visée informative !

Vidéo de présentation de Loutil «Lirécrire pour apprendre».
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