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Introduction

La recherche décrite dans ce rapport s'inscrit dans le cadre d’'une réflexion générale
sur I’amélioration des conditions d’ apprentissage en premiére accueil. La maitrise de la
lecture étant I’ une des clés de la réussite scolaire et de I’insertion sociale des jeunes dans la
société, les pratiques didactiques visées par cette recherche ciblent essentiellement le
développement chez les éléves des capacités de compréhension de I’ écrit. A la lecture de ce
rapport, on s apercevra toutefois trés rapidement qu’ au-dela de ce point d’ entrée « lecture »,
le travail mené en collaboration avec les enseignants aborde inévitablement des aspects de la
gestion du travail scolaire tels que les conditions d’ efficacité des travaux de groupes et I’ enjeu
d’un enseignement métacognitif, ou comment aider les ééves a poser un regard réflexif sur
leurs propres processus cognitifs. Dans sa premiere année (2003-2004), le projet visait
principalement les enseignants participants. Le travaill a été axé sur |'anayse par les
enseignants de leurs conceptions relatives a la définition de la lecture experte et sur
I" appropriation progressive de deux dispositifs didactiques centrés sur la lecture. Dans sa
seconde année (2004-2005), le projet de recherche prévoit une sé&ie dinterventions
didactiques accompagnées d’ une mesure des effets sur les capacités de compréhension et sur

lamotivation des éléves al’ égard de lalecture.

La premiere phase de cette recherche a permis de mettre a jour les obstacles rencontrés
par les enseignants dans la mise en place d' une didactique de la lecture adaptée aux différents
types de difficultés rencontrées par les éléves. Ces difficultés diverses font intervenir des
facteurs cognitifs et motivationnels qui sont briévement résumés dans la partie 1. Les
dispositifs proposes aux enseignants permettent d’ articuler un travail au niveau des processus
cognitifs de haut niveau tout en s appuyant sur ces facteurs motivationnels.

Durant le second semestre de |’année scolaire 2003-2004, les enseignants ont été
invités a mettre en place plusieurs activités centrées sur |’ enseignement de la compréhension
au sein de leur classe. Ces activités centrées soit sur les cercles de lecture, soit sur
" ensei gnement explicite de stratégies de compréhension, ont été observées' par les chercheurs
et analysées avec les enseignants afin de réguler les difficultés observées tant au niveau de la
démarche mise en ocauvre que de celles éprouvées par les éleves. Le déroulement de ces

séguences est analysé dans la partie 2 de ce rapport. Notons que les enseignants intéressés par

! Le calendrier des visites effectuées dans |es 6 établissements scolaires figure en annexe.



les cercles de lecture ont eu I’ opportunité d’ expérimenter le dispositif avec certains de leurs
collégues. Au cours de séances animées par les chercheurs au sein des établissements
scolaires, les enseignants ont pu, de cette maniere, vivre le dispositif en tant « qu’ éléve » et
mesurer, au fil des étapes du dispositif, les effets positifs des interactions sociales sur le
développement de la motivation et de I'intérét pour le contenu. A I'issue de ces séances, la
structure du dispositif a éé discutée de maniere a établir un schéma d’ activité adapté au

niveau de leurs é éves de 1B.

Des prises de mesure ont été effectuées durant le second semestre de cette année
scolaire afin de préparer le déroulement de la seconde phase de larecherche. Le projet prévoit
en effet, dés la rentrée scolaire prochaine (2004-2005), une mesure du niveau de départ des
capacités de lecture des éléves. Cette mesure serait également répliquée en fin d année
scolaire afin de fournir une mesure de sortie, indispensable a la mise en évidence d’ éventuels

progrés au niveau des compétences de lecture.

Parmi les différentes batteries d’ évaluation de la lecture disponibles, le test de Lecture
et de Mots et Compréhension de Khomsi (1990) nous est apparu le mieux a méme de mettre a
jour d’ éventuels progres au niveau de la maitrise des processus de compréhension. Cette
épreuve vise en effet I'évaluation clinigue de la compétence plutdt qu’'une mesure de
performance en termes de normes par rapport a une population, peu a méme de définir des
pistes de remédiation. Cette épreuve clinique revét également un intérét majeur aux yeux des
enseignants puisqu’elle fournit un éclairage diagnostique sur les stratégies auxquelles se
référent les éléves pour accéder au sens des mots. Bien que notre recherche ne vise pas
spécifiguement I’amélioration des capacités d'identification de mots, plusieurs enseignants
ont souhaité recevoir des informations leur permettant de mieux comprendre la nature des
difficultés de lecture rencontrées par leurs éleves. Les résultats obtenus dans les deux classes
testées soulignent le caractére hétérogene des capacités d'identification de mots au sein des
classes. Ils montrent qu’a quelques exceptions prés, les difficultés de lecture des éléves se
situent au niveau de la compréhension inférentielle. Ce niveau de compréhension requiert de
la part du lecteur une mise en oauvre de processus de haut niveau qui, dans le cadre de
I’épreuve administrée, implique essentiellement une mise en relation des ééments écrits
contenus dans une ou dans plusieurs phrases. Si ces résultats nous confortent dans |’ idée que
la démarche didactique proposée est en adéquation avec les difficultés de lecture auxquelles
doivent faire face les éleves de 1B de ces 2 classes, il apparait également pertinent

d’ encourager les enseignants a mener, avec certains éléves, un travail d entrainement ciblé



sur I’amélioration des capacités d'identification de mots. Le détail des résultats a cette
épreuve est présenté pour |’ une des classes testées dans la partie 3.

Etant donné I’ importance accordée aux facteurs motivationnels tant dans les approches
théoriques de I’ engagement dans la lecture, que dans le concept de littératie, des informations
ont également éé recuelllies aupres des ééves dans le but d évaluer certains facteurs
motivationnels liés a la lecture. Les facteurs motivationnels regroupent des concepts
théoriques aussi divers que |I'image de soi comme lecteur (perceptions plus ou moins positives
de ses compétences de lecteur), la valeur accordée a la lecture, et les fonctions assignées par
I’ éléve aux activités de lecture (buts centrés sur larecherche de plaisir ou de connaissances ou
buts centrés sur les échanges de types sociaux). Chacun des dispositifs didactiques implantés
dans les classes integre I’un ou I’autre de ces aspects de la motivation. Via I’ organisation
d’ échanges sociaux structurés sur le contenu des textes, les cercles de lecture exercent un effet
positif sur la motivation des éléves. Lorsqu’ils sont bien cadrés, ces échanges sociaux
générent chez les éléves des buts sociaux mais également des buts liés a I'intérét pour le
contenu des recits. Cet effet positif a été observé des les premieres séquences mises en place
dans les classes, au travers d'indices tels que la centration sur la tache, |e nombre de prises de
paroles, et |’ appréciation positive de |’ activité par les éléves. Le second dispositif innovant,
I’ enseignement explicite de stratégies de compréhension, permet d’ améliorer des aspects de la
motivation tels que I'image de soi comme lecteur. Il faut cependant que I’ enseignant veille a
atirer régulierement |’attention des éléves sur le role facilitateur des stratégies de
compréhension enseignées. Or, la principale difficulté rencontrée dans les classes réside dans
la mise en place d’un dialogue de type métacognitif avec les ééves, dialogue centré sur
I"analyse par les éleves de leur propre fonctionnement de lecteur, de leurs difficultés a utiliser
la stratégie ou de leur sentiment de devenir progressivement plus compétents face a une téche
de lecture.

Afin de mettre au point les outils de mesure indispensables a la mesure des effets sur les
éleves des séguences didactiques programmeées pour |'année scolaire prochaine, un
guestionnaire de motivation envers la lecture a été administré a 5 des 6 classes. L’ analyse des
réponses des éleves indique que deux aspects ont été mesurés de facon valide : I'image de soi
comme lecteur (Baker et Wigfield, 1999) et |’ attitude envers la lecture ( Pisa, 2000). La partie
4 de ce rapport montre que, dans |’ ensemble des classes testées, ces deux aspects sont présents

aun niveau tresfaible.



Enfin, le planning du déroulement de I’année scolaire prochaine est détaillé dans la

derniére partie de ce rapport.



1. Les difficultés de compréhension de I'écrit

1.1. Les facteurs cognitifs

Parmi |’ éventail de processus cognitifs impliqués dans la lecture, quels sont ceux qui
permettent de caractériser les bons et les moins bons lecteurs ? Selon des auteurs tels que
Daneman (1996), les différences individuelles qui relevent du domaine des processus
cognitifs, sont plus a méme de contribuer a |’ éaboration d’un modéle de compréhension que
des variables telles que I'age, I'année d études, le sexe ou le niveau socioéconomique.
Cependant, le terrain des recherches consacrées au role des variables cognitives dans la
compréhension de |’ écrit repose dans une large mesure sur des études de type corrélationnel.
Il convient donc de s'interroger sur le statut des principales variables cognitives mises en jeu
dans la lecture. Constituent-elles des sources ou des indicateurs du niveau de compréhension
de I'écrit? Comme |’avance Stanovich (1986), au-dela de I’hypothese d’'une relation
réciproque, il faut également envisager I’ hypothese de relations limitées a certaines étapes
précoces du développement. Le fait que les bons et les faibles lecteurs se distinguent sur I’ une
ou I’autre variable cognitive ne suffit pas a démontrer la nature causale de la relation. Seul un
dispositif expérimental visant a enseigner cette variable permet de tirer des conclusions quant

ason effet sur lacompréhension de |’ écrit.

Les facteurs cognitifs présentés dans la figure 1 constituent des sources potentielles de
différences individuelles dans les performances en compréhension, au-dela de I’ étape de
I"apprentissage initial (Daneman, 1996; Spiro & Myers, 1984 ; Stanovich, 1986). IIs
concernent a la fois les processus cognitifs de bas niveau tels que I’identification de mots et
les processus de haut niveau qui visent d'une part, I'assemblage des informations et
I’intégration des différents éléments du texte, et d autre part, leur mise en relation avec les
connaissances antérieures du lecteur. Envisageons a présent successivement la nature du lien

entre chacun de ces facteurs et la compréhension de |’ écrit.
1.1.1. L’identification de mots

L’identification de mots constitue un facteur critique de la compréhension de |’ écrit
(Stanovich, 1989 ; Vellutino & Scanlon, 1989). Pour des auteurs tels que Fayol (1992), ou
Stanovich (1986), s I'identification de mots n’est pas automatisée, la lecture est ralentie, non

fluide. De plus, pour ces auteurs, |’ identification de mots est liée ala compréhension dans la



mesure ou, les capacités attentionnelles étant limitées, une identification de mots lente ou
laborieuse consomme |’ attention nécessaire a la gestion des processus de compréhension de
haut niveau (Perfetti, 1989). En revanche, pour d’ autres auteurs, la vitesse d’identification de
mots ne serait liée qu'a la vitesse de lecture et non a la compréhension (Palmer, MacCleod,
Hunt & Davidson, 1985).

Figure 1 . Facteurs cognitifs liés a la compréhension de I'écrit

Identification .
Vocabulaire

de mots
Compréhension
de I'écrit
Connaissances Mémoire a
initiales court terme

Faut-il considérer |’identification de mots comme une source ou comme une
conségquence du niveau de lecture-compréhension? S'il est raisonnable de penser que la
capacité d’identification de mots agit favorablement sur la compréhension, il est en effet tout
auss possible d envisager I’'idée selon laquelle les bons lecteurs sont davantage exposés a du
matériel écrit, et en conséquence, améliorent leur capacité d’identification de mots. Deux
arguments scientifiques plaident toutefois pour considérer celle-ci comme une condition
nécessaire mais non suffisante. Le premier renvoie a I’ absence d effet sur la compréhension
constaté dans des éudes visant a améliorer la vitesse d’identification de mots chez de faibles
lecteurs. Le second concerne le fait que le lien entre identification de mots et compréhension
apparait des le début de I'apprentissage, bien avant que n’intervienne la fréguence des

expériences avec |’ écrit.



1.1.2. Le vocabulaire

Lataille du bagage lexical constitue I’ une des variables cognitives les mieux corrél ées
a la compréhension de I’ écrit (de I’ordre de 0.70). L’ampleur de ces corrélations conduit a
faire I’ hypothese d’ une relation causale entre les deux variables. Selon cette interprétation, le
lecteur qui ne dispose pas d’'un bagage lexical suffisant rencontre fréquemment des mots
«inconnus », pour lesquels il ne dispose d aucune signification en mémoire. Ces mots
inconnus géneraient le lecteur dans sa tentative de construire une représentation cohérente du
contenu du texte. Cette hypothese résiste toutefois difficilement aux résultats des éudes
expérimental es menées au niveau de |’ enseignement primaire. L’ enseignement du vocabulaire
contenu dans un passage écrit ne permet en effet pas d’ accroitre le score de compréhension
des éléves pour ce méme passage. Ces résultats laissent a penser gu’ a la simple récupération
en mémoire du sens d'un mot, S goute une étape, omise dans la phase d'intervention
expérimentale, au cours de laquelle le lecteur intégre les différents concepts contenus dans le
texte. Pour Daneman, cette capacité de I’'individu a acquérir de nouvelles informations en
Saidant du contexte (learning-from-context hypothesis) (Sternberg & Powell, 1983)
congtituerait le dénominateur commun entre le lexique et la compréhension de texte. Si I’on
admet que lesindividus qui possédent un bon bagage lexical sont ceux qui ont appris ainférer
le sens d'un mot tant a I'oral qu'a I'écrit, les différences individuelles au niveau du
vocabulaire s apparentent davantage a une conségquence des différences de performance en
lecture-compréhension qu’a une source de ces différences. A I'appui de cette interprétation,
Daneman (1996) rappelle que parmi les éudes ciblées sur I’ accroissement du bagage lexical
des éleves, celles qui conduisent a une amélioration des performances de compréhension de
I’ écrit se caractérisent par le fait qu’on enseigne au lecteur comment inférer le sens de
mots «inconnus» rencontrés dans des contextes variés. La comprénhension de I’écrit
semble bien résulter de la coordination de processus d’ identification ou de reconnaissance de
mots mais également de processus d’intégration impliquant les relations entre les mots et les

phrases du texte.



1.1.3. Les connaissances du lecteur comme mécanisme d’intégration

Plusieurs éudes attestent la difficulté des faibles lecteurs a relier les informations
contenues dans différentes parties du texte. Palincsar et Brown (1984) montrent que les
faibles lecteurs éprouvent des difficultés pour relier entre elles les informations contenues
dans un paragraphe et pour en inférer le theme général. D’ autres é&udes montrent que les
faibles lecteurs se distinguent également par leur incapacité a établir des liens entre les
pronoms personnels et leurs référents (Erlich, Rémond & Tardieu, 1993, 1999 ; Oakill &
Y uill, 1986 ), ou encore par leur difficulté a détecter des incohérences dans un texte (Garner,
1980). Ce type d'intégration fait intervenir la mémoire de travail (Working memory) dont le

réle est de maintenir actives lesinformations dgalues.

L’étude de Recht et Ledlie (1988) démontre gu'en |'absence de connaissances
antérieures appropriees, un lecteur peut se retrouver dans I'impossibilité de comprendre un
texte, bien gu'il soit reconnu comme ayant de bonnes compétences en lecture. Dans cette
€tude, des éléves du niveau secondaire sont répartis en quatre groupes constitués sur base du
croisement de deux variables : le niveau de compréhension de I’ écrit (bon versusfaible) et les
connaissances générales sur le baseball (nombreuses versus peu nombreuses). Les quatre
groupes sont soumis a la lecture d'un texte portant sur une rencontre de baseball, suivie de
trois épreuves de compréhension. Si les résultats attestent sans surprise la supériorité des bons
lecteurs possédant de bonnes connaissances sur le theme (et la grande difficulté des faibles
lecteurs disposant de peu de connaissances), ils démontrent en revanche le role positif joué
par les connaissances sur le baseball chez les faibles lecteurs. Ceux-ci obtiennent des résultats

supérieurs aleurs condisciples bons | ecteurs mais moins informeés sur ce sport.

L’ hypothese selon laquelle les bons et faibles lecteurs se différencient selon le volume
des connaissances dont ils disposent, S apparente a une relation circulaire. Les bons lecteurs
doivent leur bon niveau au fait qu’ils possédent de nombreuses connaissances, acquises grace
a ce bon niveau de compréhension de I’ écrit. Plusieurs hypothéses explicatives sont avanceées
par Daneman pour aborder la question de I’ origine des différences individuelles au niveau des

connai ssances.



Il se pourrait que les faibles lecteurs se caractérisent moins par le volume de leurs
structures de connaissances que par un déficit dans la capacité de sélectionner la structure de
connaissances, le schéma adéquat. Selon Spiro (1980), les faibles lecteurs se caractériseraient
notamment par des difficultés au niveau des processus descendants (top down) qui dépassent
le fait de disposer de schémas (schema availability). Il distingue plusieurs niveaux de
difficultés théoriques dont la capacité du lecteur aidentifier le schéma adéquat existant ou, S'il
n’en dispose pas, d un schéma de structure proche (schema selection). Une autre source de
difficulté résiderait dans la capacité a accommoder son propre schéma aux informations
spécifigues du texte (schema refinement), ou encore de passer d’un schémaal’ autre suivant la
structure du texte (schema change and maintenance). Ce type de pistes explicatives, relatives
a un manqgue de flexibilité dans I’ utilisation des schémas, demeure toutefois théorique. En
outre, il est toujours possible de concevoir ces difficultés comme la conséquence d’ un déficit
dans I"identification de mots. Ce déficit provoquerait par compensation, un surinvestissement

des processus de compréhension basés sur les connaissances initiales.

Les différences individuelles au niveau de la compréhension peuvent encore étre
analysées sous |'angle de la métacognition, qui selon Brown (1980), renvoie aux
connaissances métacognitives et au contrdle volontaire et conscient qu’une personne exerce
sur ses processus cognitifs. Palincsar et Brown (1984) ont montré I’ effet sur |la compréhension
d'un dispositif d'enseignement reciproque, intégrant |’ auto-questionnement (question
generation), le résumé (summarization), la clarification (clarification) et la prédiction
(prediction) chez des éleves de I’ enseignement secondaire, dont les difficultés se situent au
niveau de la compréhension mais non du décodage. Rémond (1999) synthétise les effets de
sept entrainements métacognitifs généraux’. Sa revue montre une différence significative en
faveur du groupe expérimental dans trois études (Brown, Pressley, Van Meter & Schuder,
1996, Cross & Paris, 1988 ; Palincsar & Brown, 1984). Les effets ne sont pas significatifs
dans les autres éudes. Parmi celles-ci, I’ é&ude expérimentale de Jacobs et Paris (1987), basée
sur I’enseignement métacognitif « Informed Strategies Learning » de Paris, Cross et Lipson
(1984) démontre I’ effet positif de I’ enseignement explicite de ces stratégies métacognitives
sur des taches de détection derreurs et de closure mais pas sur |'épreuve de lecture

standardisée de compréhension de I’ écrit (Gates-MacGinitie, 1965).

1 Alors que les entrainements spécifiques sont ciblés sur 1 ou 2 opérations particuliéres, les entrainements

généraux sont centrés sur un ensemble de stratégies métacognitives.



En conclusion, si cette revue des facteurs liés a la compréhension tend a confirmer le
pouvoir explicatif de certains processus en jeu dans la reconnaissance de mots, elle attire
I attention sur la nécessaire prise en compte des processus cognitifs supérieurs qui permettent
I'intégration des informations écrites et des connaissances possedées par le lecteur. Les
dispositifs expérimentaux centrés sur I’ enseignement des stratégies métacognitives confirment
pour certains d’ entre eux le role de ces variables sur la compréhension de I’ écrit. L’ approche
didactique développée dans cette recherche privilégie clairement le développement des

processus cognitifs supérieurs.

Abordons a présent le role des facteurs motivationnels. Que I’on se réféere a la notion
de littératie ou a la notion anglosaxonne d’ engagement dans la lecture, les aspects cognitifs de
la compréhension sont en effet aujourd hui considérés comme indissociables des facteurs

socioaffectifsliés alalecture.

1.2. Les facteurs motivationnels

Le terme « littératie » recouvre a la fois une dimension sociopolitique, liée aux enjeux
politiques, culturels et économiques, et une dimension psychologique, associée a des
caractéristiques cognitives et affectives qui conduisent & une motivation et des compétences

plus ou moins dével oppées.

Dans la notion d engagement dans la lecture proposée par Guthrie et Alvermann
(1999), la lecture est envisagée comme un processus autorégulé dont les composantes sont la
motivation envers la lecture, la métacognition, les compétences de compréhension et les
interactions sociales. Cette notion offre un cadre dynamique a |’ étude des relations que
I'individu établit avec |’ écrit en général parce que le lecteur (ses perceptions, ses buts, ses
échanges avec autrui) y est considéré comme jouant un réle central dans le développement de

ses capacités de compréhension.
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Figure 2 : Processus d’engagement dans la lecture (Guthrie & Anderson, 1999)

v

Motivation >

Stratégies Compréhension de
cognitives concepts

A A

Interactions
sociales

La motivation envers la lecture est un domaine d étude relativement vaste car elle
couvre des aspects théoriques tels que I'image de soi comme lecteur et les différentes
fonctions assignées aux activités de lecture. Dans le cadre de I’action menée aupres des
éléeves de premiéere accueil, lamotivation est considérée sous 3 angles : I'image de soi comme
lecteur, les buts de lecture centrés sur la lecture en tant que telle (intrinseque), les buts de
lecture centrés sur les échanges sociaux. La mesure de ces trois aspects est détaillée dans la
partie 4 du présent rapport.

* L’image de soi comme lecteur
» Lesbutsdelecture centrés sur le plaisir et I’ apprentissage

e Lesbutsde lecture sociaux

Les interactions sociales sont au coaur des deux dispositifs didactiques proposés aux
enseignants afin d’améliorer les capacités de compréhension de I’ écrit des éléves. En aidant
les éleves a construire ensemble les significations contenues dans les récits, les cercles de
lecture visent a développer chez les éléves des buts de lecture centrés sur le plaisir et sur les
interactions sociales. Ces buts sont indispensables a la mise en route et au maintien des
stratégies cognitives au fil de lalecture.
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Dans les séquences denseignement explicite de stratégies de compréhension,

I’ enseignant met en place des interactions sociales destinées a rendre transparent le processus
d’ élaboration de sens. En se posant comme modéle, I'enseignant apprend aux éleves a
mobiliser leurs connaissances antérieures (prédictions), a questionner le contenu d'un texte
(questionnement), a tirer I’idée principale d’'un paragraphe ou a clarifier le sens d’'un mot
inconnu (clarification). Parallélement, I’ organisation d’ activités de lecture en groupe constitue
des lieux d’ échanges durant lesquels les éléves apprennent aintégrer ces différentes stratégies

au cours de la lecture d’ un méme texte.

Bien que les deux dispositifs nous paraissent complémentaires, on comprendra
aisément que, durant cette premiére phase de la recherche, les enseignants se soient « limités »

a I’acquisition d’ une des deux approches.
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2. Analyses des activités de compréhension menées dans les

classes

Cette partie relate la maniére dont |'enseignement explicite des stratégies de
compréhension et les cercles de lecture ont été expérimentés par |es enseignants participant a
cette recherche. Le choix de I’un ou I" autre de ces deux dispositifs a été laisse aux enseignants
gui ont privilégié tantdt I'aspect fonctionnel et «remédiation» des stratégies, tantot les

aspects « fiction » et « motivation » contenus dans les cercles de lecture.

Le calendrier des visites effectuées dans les établissements secondaires figure en
annexe (1).

2.1 L’enseignement explicite des stratégies de compréhension

2.1.1. Rappel de la démarche

Comme nous I’avons montré dans la premiere partie de ce rapport, les facteurs qui
influencent la capacité des éleves a comprendre un texte mettent en jeu des variables
motivationnelles et cognitives. L’enseignement de stratégies de compréhension vise le
dével oppement chez les éléves de procédures cognitives utilisées par les lecteurs experts. Pour
insister sur le caractére volontaire et conscient de I’ utilisation de ces procédures par |’ apprenti
lecteur, les auteurs se réferent au terme stratégies de compréhension. Les stratégies ciblées
dans le cadre de cette recherche sont celles considérées par de nombreux auteurs comme des
habiletés de base les plus importantes. |l Sagit des stratégies de prédiction, de
guestionnement, de résumé et de clarification.

1. La prédiction consiste a émettre des hypotheses sur le contenu du texte a partir
d’ indicestels que lestitres et les sous-titres.

2. Le questionnement consiste a formuler une question sur le passage que I'on vient de
lire. Cette technique permet au lecteur d’ évaluer sa compréhension.
Le résumé impligue que le lecteur formule I’ idée essentielle du passage.

Laclarification vise |’ explication du sens de mots inconnus.
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Dans la foulée des éudes américaines consacrées a I’ enseignement de stratégies de
compréhension (Paris, 1987 ; Palincsar & Brown, 1984, 1986, 1992), plusieurs ségquences
didactiques ont été mises au point et expérimentées dans des classes de I’ enseignement
primaire et secondaire de la Communauté francaise (Terwagne, 1993 ; Terwagne, Widar,
Lafontaine, 1996 ). Ces séquences didactiques visent a apprendre aux ééves a analyser les
différents aspects d’'une tache de lecture, et a aborder celle-ci avec le recul stratégique qui

caractérise les lecteurs compétents.

2.1.2. Deux enjeux majeurs de la démarche

La mise en place de ces séquences d’enseignement explicite de la compréhension
comporte deux enjeux majeurs. |l s'agit premiérement de susciter chez les éleves une activité
de type métacognitif, centrée sur I'anayse du fonctionnement des stratégies de
compréhension, il faut également amener les ééves a utiliser ces différentes stratégies de
fagon intégrée dans de nouvelles situations de lecture. Ces deux ééments sont déterminants
dans la compréhension et |’ appropriation de la démarche par les enseignants. Ils conditionnent

€galement la mise en évidence de progres au niveau des compétences des éleves.

2.1.2.1 Susciter chez les éleves une activité de type métacognitif

L’ acquisition par les ééves de ce type de procédures cognitives dépasse de loin le
cadre de I’organisation de séquences de lecture et la «simple» mise en ocauvre de ces
procédures par les éléves. L’enseignement de stratégies implique d amener les éleves a
analyser leur fonctionnement de lecteur, et a travailler & un niveau métacognitif. Comme
I’ explique bien Terwagne (1997), « Il ne suffit manifestement pas d’améliorer la vitesse de
lecture, de veiller alalisibilité et a la familiarité des textes pour étre sir que les apprenants
vont devenir des lecteurs accomplis. |l faut encore qu'ils puissent disposer de stratégies qui
leur permettent de dépasser leurs compétences « automatiques» (p.12). Au-dela de ce
traitement automatique, le lecteur expert met en place un contréle continu de sa
compréhension et réagit lorsqu’il détecte le moindre probléme. Cette activité de contrble des
processus de lecture est un travail de type métacognitif. Si le lecteur expert n’a pas conscience
de ce travail métacognitif, I’ apprenti lecteur doit, quant a lui, apprendre a mettre en cauvre ces
stratégies métacognitives de compréhension de fagon consciente. Cet apprentissage implique

le développement chez les éleves de trois types de connai ssances :
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* Des connaissances « declaratives» relatives au contenu de la stratégie (savoir que
pour clarifier le sens d’un mot incompris on peut, d’une part, chercher a identifier une
partie de ce mot, et d’ autre part, se servir du contexte pour émettre une hypothese, qui
pourra étre éventuellement vérifiée au dictionnaire).

* Des connaissances «procédurales» relatives a I'utilisation de cette stratégie (le
COMMENT) (étre capable de mettre en oauvre cette stratégie de clarification)

» Des savoirs conditionnels qui concernent les situations dans lesgquelles on peut ou pas
utiliser la stratégie (QUAND) et les raisons pour lesquelles la stratégie est utile
(POURQUOQI).

Ladifficulté principale consiste pour les enseignants a instaurer un fonctionnement qui

prévoit une phase durant laquelle ces connai ssances sont anal ysees, évaluées et illustrées.

2.1.2.2. Amener les éleves a utiliser les quatre stratégies de fagon intégrée

Pendant la phase d’ enseignement métacognitif ou explicite, menée par |’ enseignant
celui-ci se positionne en modéle de lecteur expert. Pour s assurer que chague éléve se
familiarise avec I'utilisation de ces stratégies, il faut gqu'ils puissent les réinvestir dans
différentes situations de lecture. Ces mises en situation revétent un enjeu considérable dans la
mesure ou elles conditionnent non seulement |’ appropriation de la procédure, mais constituent
€galement une occasion pour I’ ééve de prendre conscience de I’ utilité, de la pertinence de ces

stratégies.

Dans un article relatant une recherche-action ciblée sur le développement de stratégies de
compréhension®, Hashey et Connors (2003) mettent toutefois en évidence le danger que les
éléves ne traitent les stratégies comme des taches séparées. L’ introduction des stratégies les
unes apres les autres au fil des séquences d’ enseignement n’ aide pas les éléves a concevoir les
stratégies comme différents moyens de s approprier le contenu d'un texte. Encore faut-il

apprendre a articuler et a combiner ces stratégies au cours d’ une méme tache de lecture.

L’ enseignement réciproque mis au point par Palincsar et Brown (1984) repose sur une
approche socioconstructiviste des connaissances fondée sur un principe d’ apprentissage en
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interaction cher a Vygotski (1978). Lors de ces séquences, la lecture de chague paragraphe
d’un texte est assurée par la mise en oeuvre de 4 stratégies, assurées successivement par un
éléve du groupe. L’ aide apportée par |’enseignant diminue graduellement. Ce dispositif est
particulierement intéressant a plusieurs égards: il permet aux éleves d observer |la maniére
dont d autres éléves utilisent les stratégies, il démontre le caractére imbriqué et non linéaire
du recours aux stratégies au fil de lalecture, et enfin, il permet de travailler a un niveau adapté

au dével oppement de chaque éléve.

Il requiert, toutefois, I’instauration progressive d’'une habitude de travail par groupe
dont la gestion est effectivement complexe dans un premier temps.

Avant d entamer |’analyse du fonctionnement des premiéres seances d’ enseignement
explicite, soulignons encore un éément important. La démarche d’ enseignement proposée
rompt avec les habitudes instaurées dans les classes en ce qui concerne la lecture. La plupart
des enseignants avaient en effet tendance a aléger la complexité de la téche de lecture soit en
prenant eux mémes en charge une partie de la lecture a voix haute, soit en organisant une
tournante parmi les éléeves. Si elle permet d'assurer les bases d'un travail ultérieur sur le
contenu du texte, cette technique présente I’ inconvénient de dévier I’ activité vers un exercice
de compréhension a I’audition et dispense les ééves d'un travail cognitif d' éaboration de

sens seul face au texte.

La démarche d enseignement explicite mise en place dans les classes implique un
véritable changement de perspective puisgu’il vise a enseigner aux éleves des démarches
mentales susceptibles de les rendre autonomes face a la lecture de textes. Les sequences
didactiques proposées aux enseignants comportent par conségquent des phases d’ enseignement
collectif durant lesquelles les stratégies sont enseignées, des phases de lecture individuelle et
des phases de travail par groupe durant lesguelles les éleves s approprient les stratégies. Si les
interactions sociales ont été trés souvent utilisées comme levier pour I’ exploitation du contenu
(verifier des hypothése, formuler des questions, ...) apres la lecture, une premiere découverte
du texte par chaque éleves seul était toutefois un préalable important aux échanges. Or, au
départ, les réticences des éléves a s'engager seuls dans la lecture d'un texte, voire d'un

paragraphe, ont é&té importantes. Au fil des activités, les éléves se sont toutefois accoutumes a

! Cette recherche action a été menée par un groupe composé d’ enseignants du niveau primaire et secondaire.
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cette alternance de phases, certains se sont également montrés plus confiants dans leur
capacités a mener a bien, seuls, lalecture de textes.

L’ une des premiéres contraintes du travail en premiére accueil a donc éeé de
rompre avec les usages afin de placer les éléves dans de réeles situations de
compréhension de |'écrit et d'aider les enseignants a passer d'une logique de
simplification de la tache a une logique d’analyse et d’enseignement des différentes

composantes de la compréhension del’ écrit.

Passons en revue chacune des quatre stratégies enseignées en analysant les démarches

mises en place.

2.1.3. La prédiction

La stratégie de prédiction consiste a émettre des hypotheses sur |e contenu du texte a
partir d'indices tels que les titres et les sous-titres. L’ objectif de cette démarche mentale est
d’amener les éleves a activer leurs connaissances préalables afin qu elles constituent un
terrain sur lequel ancrer les informations contenues dans le texte. Que ce soit pour
comprendre ou pour mémoriser, le lecteur doit en effet, au cours de sa lecture, établir des
relations entre les informations qu’il trouve dans le texte et ses propres connaissances. Les
mauvais lecteurs ont parfois du mal a mettre en cauvre leurs connaissances préalables. Celles-
ci, bien que souvent présentes, ne sont pas utilisees pour lire. Deux techniques ont été
adoptées afin d’amener les éléves a développer des attentes de sens avant d’ entamer la lecture

de textes : les questionnaires vrai-faux et les questions ouvertes.

2.1.3.1. La technique des vrai—faux

Une premiere technique pour amener les éléves a émettre des prédictions consiste a
leur proposer de compléter un questionnaire vrai-faux portant sur les éléments d’'information
essentiels du texte gu’ils vont étre amenés a lire par la suite. La lecture du texte une fois
achevée, le retour sur les connaissances préalables peut se faire en petits groupes ou de fagon
collective. L’ étape de veérification est importante car elle structure I’ exploitation du sens du
texte et permet aux éeves d accrocher de nouvelles connaissances a celles qu'ils possedent.

Les prédictions aident le lecteur a passer « du connu al’inconnu » .
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Par mi les activités menées dans les classes, le texte « Les guerres de la drogue » (annexe 1)
a été utilise selon cette technique. Les éléves ont répondu seuls au questionnaire vrai-faux et
ont mené a bien la lecture du texte de fagon individuelle. Ils ont ensuite été répartis en petits
groupes afin de confronter leurs avis lors de la vérification des hypotheses a I’aide des

ééments d' informations contenus dans | e texte.

Du point de vue de I’enseignant, I’ activité a été trés productive : les éléves ont tous
participé a la discussion et ont manifesté un intérét pour le texte. Si ces critéres sont
importants & prendre en compte lors de ces premiéres activités, ils doivent nécessairement
évoluer vers des aspects plus réflexifs. Une des difficultés majeures rencontrées par les
enseignants est de faire passer au premier plan la démarche enseignée et de s'interroger
sur ce que les éléves ont retenu de la démarche, de son utilité pour la compréhension et
dans quelles circonstances il convient d'y recourir. Du point de vue des enseignants, le
travail métacognitif en tant que tel est souvent percu comme trop complexe pour les éléves.
Pourtant, sans mener ce travail métacognitif, on ne peut escompter un bénéfice de la
«simple » mise en cauvre de la stratégie de prédiction. La mise en activité des éleves ne suffit

pas, il est important de les amener a réfléchir sur la fonction des stratégies dans le
développement de la compréhension de |’ écrit.

Pour amener les éleves a comprendre le role des stratégies dans la compréhension,
mais aussi plus largement dans I’ acquisition de connaissances, lors des sequences suivantes,
les éléves ont été invités a se rappeler des ééments d’ informations contenus dans le texte
« Guerres de la drogue ». Face au nombre important d’ éléments mémoriseés, ils ont été invités
a réfléchir aux raisons pour lesquelles ces informations ont été retenues sans pourtant « avoir
été éudiées ». Un lien a ains pu étre établi entre le fait d’ avoir mobilisé ses connaissances
préalables (sous la forme de réponses au vrai-faux) avant d’ entamer la lecture et I’ accrochage
des informations du texte a leurs connaissances. Les observations montrent que ce travail
métacognitif est tout afait ala portée des éléeves de premiere accueil. 1l faut toutefois veiller a
ce que la terminologie soit fixée une fois pour toute de fagon rigoureuse et que les termes
soient utilisés trés régulierement par les enseignants et les éléeves. Bien que des affiches
définissant chague stratégie abordée aient été placées dans les classes, il semble préférable,
selon certains enseignants, d envisager que les éleves disposent d'un classeur consacré a
I’enseignement de la compréhension. Celui-ci reprendrait la définition de chaque stratégie

ains que les textes travaillés. 11 nous semble par ailleurs important que les ééves puissent y
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insérer des éléments personnels relatifs aleur progression et, par exemple leur appréciation du
contenu des textes lus. L’année prochaine, cet outil devrait donc constituer un éément du

cours de langue maternelle” des enseignants participant & ce volet de larecherche.

Dans une autre classe, deux activités de prédiction ont été organisées sur des textes
informatifs de format proche. Les analyses menées par Goigoux dans des classes de
I’ enseignement spécialisé en France soulignent en effet I'importance de proposer aux éléves
de téaches de lecture qui ne different pas trop sur le plan formel afin de faciliter la mise en
cauvre par les ééves des stratégies enseignées. Les textes Fast food : vite...et bon ? (annexe
2) et Suisje trop gourmande ? (annexe 3) proches a la fois sur le plan du contenu et de la
structure, ont été choisis de maniere a s'intégrer dans un projet de rédaction d’une brochure
d’'information a destination d autres classes de premiére année du méme établissement

(mgjoritairement fréguenté par desfilles!).

Contrairement aux deux autres classes ou les vrai-faux ont éé utilises comme
premiere technigue de prédiction avant d'introduire les questions ouvertes (qui peuvent
sembler plus difficiles a gérer et a canaliser), cette classe se lance dans les vrai-faux aprés
avoir travaillé les prédictions sous la forme de questions ouvertes. A nouveau, |’amorce du
travail de fagon individuelle produit des réactions négatives chez les éléves qui rechignent a
se lancer seuls dans le questionnaire vrai-faux. Lors de cette premiere activité, |’ enseignante
propose donc aux éléves de travailler par deux. Le guestionnaire une fois complété, les ééves
sont invités a lire le texte afin de «rechercher des ééments qui permettent de décider s

chaque proposition est juste ou fausse ».

Bien que I’ enseignante explique aux ééves le paralléle entre cette nouvelle activité de
prédiction et les activités de prédiction précédentes, les éléves ont du mal a aborder seuls la
lecture du texte. Afin de faciliter |’ entrée des éléves dans I’ activité et de les familiariser avec
le contenu et la structure du texte, on aurait pu amorcer I’activité par un bref survol de la
structure du texte et dégager ainsi collectivement les themes abordés dans les 3 paragraphes

principaux.

2 || est évident que cet outil reposant sur le principe du portfolio, son usage ne se restreint pas au cours de langue
maternelle mais pourrait revétir un usage interdisciplinaire.
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Dans le but de gérer les différences de rythmes de lecture, I’ enseignante invite les
éléves atravailler paragraphe par paragraphe. Ce découpage du texte en unité de sens permet
une mise en commun réguliére des éléments trouvés aprés la lecture de chague paragraphe. Le
texte est en effet trop long pour étre lu d’ une traite par les ééves. D’une maniére générale, les
éléves éprouvent toutefois des difficultés a dégager et a isoler les informations du texte qui
permettent de décider du statut des propositions. Bien que pour simplifier la tache, chaque
proposition du questionnaire vrai-faux porte, en général, sur des éléments contenus dans une
seule phrase, ces propositions sont toutefois rédigées de maniére a reformuler les idées
contenues dans le texte dans des termes synonymes et impliquent donc pour les éléves d'aller
au-dela d'un traitement littéral du texte. Afin de s'assurer que chaque éleve a localisé les
informations recherchées dans le texte, |’enseignante demande aux éleves de surligner ces
éléments dans leur document. Lors de cette premiéere séance, la majorité des éleves surlignent
des paragraphes entiers. Au fil des séquences suivantes, |'enseignante va toutefois
progressivement amener les éléves acibler les éléments plus précis.

Comme dans la plupart des cas, I’ organisation d’ une activité d’ écriture aurait pu constituer
un prolongement intéressant de ces séquences de lecture. Que ce soit par le biais d’une ligne
du temps (fast food), ou par le biais de schémas reprenant les différents arguments des textes,
les éleves auraient pu étre amenés a reorganiser certains éléments d’'information selon une

démarche personnelle d’ écriture.

2.1.3.2. Les questions ouvertes

Dans une premiére classe, la stratégie de prédiction a été mise en cauvre sous forme
de gquestions ouvertes au départ de deux textes proches sur le plan du format et du theme (Des

7

mots qui font mal !, annexe 5 et L' émotivité, ca s apprivoise!, annexe 6).

L’ enseignante présente la premiere activité en expliquant aux ééves I'importance de
«faire le point sur ce quon sait dga avant de lire un texte de fagcon a mieux le
comprendre ». La premiére séquence se déroule de la maniere suivante. L’ enseignante inscrit
le titre « des mots qui font mal » au tableau et note a gauche du tableau les 3 questions

suivantes :
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- Dansqueélles situations dit-on des mots qui font mal ?

- A quoi celasert-il ?

- Quelssont lesrisques possibles ?

Ces questions sont choisies de maniere a aider les éleves a élaborer la structure

générale du texte.

Une discussion en grand groupe permet de faire émerger de nombreux éléments que
I’enseignante doit canaliser. Les prises de paroles se multiplient et dérivent tres vite vers
I’ anecdote personnelle. L’ enseignante gere les prises de parole et note |es éléments principaux
au tableau. Les éléments cités mettent principalement en avant des situations ou les gens sont
« stresses, enervés, fachés,... », ains gqu’une fonction de déchargement ( « se lacher », «se
libérer », «se faire du bien», ....) et un risgue de se faire punir ou de se faire agresser, ...
L’enjeu de I’ activité consiste donc a amener les ééves a élargir leur point de vue en prenant
en compte des ééments du texte qui ne sont pas apparus dans leur prédiction. Et pour cause,
ces ééments reléevent d’un point de vue plus décentré, qui permet d’ envisager des ééments
tels que la tendance de faire de |’ agressivité verbale un mode d’ expression habituel, le risque

de blesser quelqu’ un sans défense, le risque d’ escalade, ...

Lors de la lecture individuelle, les éléves retrouvent aisément les éléments qu'ils
avaient anticipés. Ces éléments sont soulignés au tableau de maniére a distinguer ce que
contient réellement ou pas le texte. Le traitement des éléments non anticipés lors des
prédictions est plus difficile & organiser. Les éleves ne voient pas spontanément le lien qui
existe entre les phrases: « Mais trés souvent la situation est beaucoup moins urgente: ...il
devient parfois méme tout a fait normal d'utiliser un langage brutal.... » et la question de
départ «dans quelles situations dit-on des mots qui font mal ?». C'est a |’ enseignante que
revient le réle d’'gjouter cet élément au tableau, afin d’aborder cet aspect auquel personne

n’avait pas pense.
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Le piege de ce type de prédiction réside dans la nécessité de canaliser les prises de
paroles et dans la difficulté d’ amener les éleves & prendre en compte ce qui a dg§a été dit (et
noté au tableau) avant de demander la parole. De plus, cette phase doit étre gérée de maniere a
laisser I'essentiel du temps disponible pour la lecture et I'analyse du contenu. Le theme
abordé, particulierement sensible dans cette classe, a évidemment contribué au succes de
I’ activité qui a été appréciée de fagon unanime par les éléves.

Du point de vue de I’ enseignante, le dispositif apparait lourd au niveau de la gestion. Il
faut en effet constamment mener de front différents objectifs : s assurer que chacun alocalisé
et compris le sens des ééments d’information relevés par certains, veiller a attirer |’ attention
des éleves sur ce qui N’ a pas éteé anticipé, annoter le tableau des prédictions au fur et a mesure,
sans oublier alafin de I’ activité de faire un retour réflexif sur la stratégie utilisée, son role et
son intérét. Le résultat de I’ activité est toutefois jugé de maniére positive et enthousiaste par
I’ enseignante.

Dans une seconde classe, |a stratégie de prédiction a été mise en ceuvre au départ du
texte intitulé: le GSM (annexe 7). L’objectif de I'activité consiste a amener les ééves a
prédire certains ééments du texte en utilisant cette structuration (avantages /inconvénients)
afin qu’ elle constitue un support pour I'intégration des différents éléments contenus dans le
texte. Cette stratégie a été enseignée préalablement et a été utilisée par les éleves dans des
séguences antérieures. L’ analyse du fonctionnement de ces séquences avec |’ enseignante a
mis en évidence |'importance de structurer les prédictions de maniére a ce qu’ élles facilitent
la compréhension du texte, et ne soient pas une simple mise en appétit. Les prédictions trop
générales, trop ouvertes risque d’ étre vite perdues de vue en cours de lecture, si elles ne sont
pas organisées selon une structure proche du texte, ou de maniére a couvrir une partie de
I'information contenue dans le texte (pour les vrai-faux).

L’ enselgnante distribue |e texte face cachée et demande ensuite aux ééves de repérer
rapidement le titre. Elle leur demande ensuite de se rappeler le nom de la stratégie qui
correspond a I'éape «je regarde le titre». Les éléves proposent la prévision, la
prémonition, puis I'un d entre eux se remémore la prédiction. L’ enseignante rappelle qu’il
S agit d' une stratégie « qui demande, juste avant de lire le texte, d’aller chercher tout ce que

je sais sur le GSM ». Elle demande a un ééve de relire la définition de la stratégie de

22



prédiction qui est affichée au mur. L’ enseignante précise gu’ on he commence pas alire, mais

gu’'on essaie de jouer lejeu.

La phase d enseignement explicite est tres clairement rappelée. La nature de la
stratégie (le QUOI), son contenu (COMMENT) et le moment (QUAND) de son
utilisation sont bien clarifiés. S le nom n’'est pas encore tout a fait intégré par les
éléves, son fonctionnement leur parait familier. Seule la fonction (POURQUOI) n’est
pas explicitée. On pourrait effectivement rappeler aux éléeves que les prédictions
permettent de guider la lecture (comme les préparatifs d’un voyage permettent de ne
pas se perdre). Il ne s'agit pas de jouer le jeu pour faire plaisir mais de se préparer a

comprendre ce que nous dit |e texte.

Dans un premier temps, I’ enseignante demande aux ééves de dire tout ce qu’ils savent
sur les GSM. Les réponses sont notées au tableau : la possibilité de donner des appels, de
laisser des messages, de donner des photos-images, les écrans de couleurs, ...Elles sont
essentiellement focalisées sur les aspects techniques et gadgets, mis en évidence par le
marketing. L’ enseignante tente de réorienter les prédictions sur les fonctions du GSM en

demandant aux éleves qui en possede un et pourquoi.

Dans un second temps I’ enseignante introduit la distinction avantage /inconvénient en
évoquant le + et le -, ce qui est positif ou négatif. Tres peu d’ éleves maitrisent le sens des
termes « avantages » et «inconvénients» qui sont introduits par |’enseignante. Ces deux

termes servent ensuite de base aux prédictions.

A ce stade on aurait pu s'assurer que tous les éléves avaient saisi I'idée qu’un méme
objet pouvait comporter des avantages et inconvenients en demandant a chacun de donner un

exemple par rapport a |’ école ou a un autre objet.

Les ééves identifient le colt, les ondes négatives, comme inconvénients et la
possibilité d appeler au secours comme avantage. Avant d’ aborder la phase de lecture du
texte, I’enseignante rappelle la maniére dont les prédictions peuvent guider la lecture.

« Quand on retrouve quelque chose on souligne e passage du texte ».
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La lecture du texte débute par une prédiction sur le premier sous-titre « Tous tes amis
dans ta poche». L’ enseignante demande « Ca veut dire quoi ?» Un éleve évoque le fait que
tous les numéros de téléphone des amis peuvent étre disponibles. La lecture du premier
paragraphe débute silencieusement. Lorsgue que tous ont achevé cette phase de préparation,
un éléve prend en charge la lecture orale du premier paragraphe. La procédure est répliquée
pour le second paragraphe «Préhistoire». Pour les paragraphes suivants, |I'enseignante
demande aux éleves d'indiquer, apres la lecture de plusieurs paragraphes, s'ils évoquent un
avantage ou un inconvénient. Cette phase de lecture individuelle achevée, la mise en commun

consiste a confronter les choix des uns et des autres.

La démarche est trés progressive, les éleves s investissent dans la lecture et semblent
saisir le sens de ce qu'ils font. Toutefois, a partir de ce moment les prédictions initiales qui
figurent au tableau sont un peu oubliées, le texte évoque en effet des avantages (fait d’ étre
joignable, possibilité d’annuler) qui n’avaient pas été prédits et, en revanche, n’ évoque pas le
caractere attractif des gadgets. Certaines prédictions n’ ont pas été évoquées dans le texte et
d’autres n’ont pas été anticipées. Les interactions qui découlent de la lecture sont cependant

tres productives, I’ institutrice donne le temps aux éléves de justifier leur choix.

En dépit des éléments négatifs fournis par le texte, la possibilité de pouvoir annuler un
rendez-vous est percue par un éléeve comme un avantage. L’institutrice le pousse a justifier sa
réponse jusqu’ a ce que le point de vue adopté par I’ éléve apparaisse clairement (point de vue
de celui qui annule) La compréhension est bien vécue comme une construction de sens. On
est face a une belle occasion d'illustrer I'importance de la position adoptée par le

lecteur....Le texte ne dit pas une chose, le lecteur construit un sens, parmi d’ autres.

L’ activité dans son ensemble constitue une mise en pratique claire et efficace des
principes de I’ enseignement explicite des stratégies de compréhension. Face a des mots de
vocabulaire incompris, | enseignante renvoie systématiquement les éleves au contexte, plutét
gue den clarifier elleméme la signification. Qu'il sagisse de la prédiction ou de la
clarification, la démarche adoptée pourrait peut-étre davantage exploiter le contenu du texte
en renvoyant plus systématiquement les éléves a ce que dit le texte.
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- Par exemple, lorsgqu’un éléeve affirme que le fait d’ étre joignable a tout instant est un
avantage, tout le monde est d’ accord, on passe alors au paragraphe suivant. Pourquoi ne
pas demander a I'éleve d'indiquer quelle partie du texte lui fait dire que c'est un
avantage? A certain moment, on a un peu I'impression que |’activité de prédiction
occulte la lecture compréhension et I’ exploitation du texte, alors que celle-ci constitue
toujours la cible premiére de la démarche.

Dans la troisiéme classe, la mise en oauvre des predictions rencontre davantage de
difficultés. L’ enseignante introduit I’ activité en rappelant le théme du texte qui va étre lu. Le
texte intitulé « Comment vivent les hommes durant |a préhistoire ? » (Poncelet, 2003, Annexe
8) a été congtruit ala demande de I’ enseignante de maniere a cibler les activités sur des textes
relatifs alamatiere du cours. Seul un extrait de ce texte est présenté en annexe. Les éleves ont

visionné quelques semaines auparavant la sequence d’ un film sur le theme dela préhistoire.

«Nous allons lire ensemble un texte sur les hommes préhistoriques mais on va vous
poser avant quelques questions sur ce que vous savez dga. On va utiliser une stratégie qui
s appelle faire des prédictions, celaveut direqu’'onva...

- E: préditer

- | : prédire, donner votre avis sur base de vos connaissances, faire des hypotheses, puis on
vérifieravos hypotheses

- | : «On va faire des hypothéses sur base des titres. Parfois les hypothéses sont justes
parfois elles sont fausses. C'est la lecture du texte qui permet de vérifier. Je vous rappelle
le nom de la stratégie pour que le vocabulaire se grave dans votre téte. On va essayer de

faire des « prédictions »

Le qualificatif vrai—faux est peut ére mal choisi. Il serait préférable de parler
d’informations présentes / absentes ou trouvees / non trouvees. Le critere qui permet de
valider une hypothese d' adéquation est en effet la présence dans le texte. Le role de la
prédiction comme but de lecture et comme activité qui permet d’'accrocher les informations
lues a quelque chose n'est pas évoqué. L’ activité est présentée comme un simple exercice,
basé sur les connaissances que possedent les éléves. L’ enjeu formatif du dispositif est un peu

escamoté.
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| : Je vous donne le premier titre : Qu’ est-ce que la préhistoire ? De quoi va parler le texte ?
Les éléeves formulent des hypotheses que I’ enseignante note au tableau. Les 3 premiers

paragraphes sont envisagés en bloc (hypothése puis lecture silencieuse)

- Les premiers hommes mis sur la terre.
- Les premiers hommes qui ont vécu
- Comment ils s’habillaient

1.Qu’est-ce que la préhistoire ?

2. Les hommes ont-ils vécu en méme temps |- Dates des dinosaures et les dates des
gue les dinosaures ? premiers hommes
- Non
3. La préhistoire : une succession des trois |- La préhistoire, les temps modernes et le
périodes moyen age

- 3types de vies différentes
- Letemps de la chasse, le temps des armes et
le temps de la paix

Les éleves sont ensuite invités a lire silencieusement les trois premiers paragraphes
relatifs aux sous-titres afin de vérifier, parmi les hypothéses formulées, celles que I'on
retrouve effectivement dans le texte. La lecture une fois achevée, une phase collective
consiste a revenir sur les prédictions afin de barrer celles dont le texte ne parle pas et de

sélectionner celles qui sont présentes.

Pour formuler leurs hypotheses, les éléeves ne disposent que d'une base orale:
I’enseignante lit chaque titre a voix haute. Elle craint en effet que les éléves plus rapides ne
jouent pas le jeu et entament la lecture du texte. Cependant, une fois les premieres hypotheses
notées au tableau, certains ééves ont oublié le titre, et d’autres ont tendance a s écarter du

théme. 1| serait sans doute préférable de noter les titres au tableau.
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Au début de I'activité, seuls quelques éleves formulent des hypothéses. Pour certains
éléves (dont quelques-uns garderont le silence durant les 2h de I’ activité) ni I'utilité de la
stratégie ni le statut d une hypothese ne semblent clairs. On peut craindre qu'ils se
méprennent sur le statut des propositions qui sont systématiquement qualifiées de justes ou
fausses. Par rapport a certains condisciples trés volubiles, on peut se demander s'ils ne
craignent pas, a tort, de ne rien connaitre sur les thémes évoqués dans les titres. La classe a
pourtant visionné un document télévise sur la preéhistoire quelques semaines auparavant. Ces
éléves ne sont malheureusement pas encouragés a recourir aux informations visionnées

préalablement, et s’ enferment dans le silence.

L’ enseignante enchaine la lecture de chacun de trois sous-titres suivants et note les
prédictions des éleves. A nouveau les prédictions sont notées telles quelles ou reformul ées par
I’ enseignante mais sans qu’ aucun véritable échange entre les éleves ne soit suscité. L’ exercice
reste tresindividuel.

La phase de vérification des hypotheses est menée par |’ enseignante a un rythme tres
rapide. Les éleves mentionnent I’un ou I’ autre éément du texte, mais ¢’ est elle qui reformule
I'information du texte de maniére & mettre en évidence le caractere «correct de la
prédiction ». Or, C’est ce travail de paraphrase qui permet d’assurer tant la construction du
sens du texte que I’ é@aboration des liens entre les différents éléments du texte. Aucun travail
de clarification n'est assuré, aucune verification de la compréhension. La lecture sert
uniquement de prétexte a la péche des ééments qui correspondent aux hypotheses. On assiste

presque a une lecture survol.
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2.1.4. Le questionnement

La stratégie de questionnement consiste a formuler une question sur le passage que
I”’on vient de lire. Cette technique permet notamment au lecteur d’ évaluer sa compréhension.
Il sagit d’'une stratégie délicate a mettre en place pour plusieurs raisons. En début
d’ apprentissage, les éléves posent souvent des questions dont les réponses ne se trouvent pas
dans le texte. IIs posent une question a partir du texte et non sur le texte. Une autre difficulté
réside dans le fait que les éleves traitent |e texte phrase par phrase et posent des questions sur
chacune d'entre elles, suivant leur lecture. La question porte souvent sur un éément
dinformation littéral, plutbt que sur les éléments clés du texte. Cette observation est
essentielle car, comme le souligne Terwagne (1997), elle traduit la difficulté des éléves a
construire la macrostructure du texte, a élaborer les liens entre les informations extraites des
diverses phrases au fil de la lecture. La stratégie de questionnement n’est intéressante que si
elle amene les éléves a intégrer les différentes informations contenues dans le texte et a
s'interroger sur la hiérarchisation des informations au sein du texte. Face aux questions trop
locales, il convient, selon Terwagne, d intervenir suffisamment t6t méme s les enseignants
sont soucieux de ne pas décourager les premieres tentatives des éléves qui éprouvent des
difficultés a poser une question correcte sur le plan de la formulation. Cette intervention
précoce permet d’ éviter que les éleves ne perséverent dans cette démarche stérile.

Nos observations confirment la difficulté des éleves a formuler des questions a la fois
correctes du point de vue de la forme et suffisamment « profondes *» du point de vue de leur

objet.

Dans |’une des 3 classes, le texte « Christophe Colomb » (Terwagne, 1993, annexe 9)

sert de support & une premiére activité de questionnement dont I’ objectif est d’amener les
éléves a distinguer les divers types de questions qui peuvent étre posées sur un texte, et a
pouvoir y répondre. L’ enseignante introduit la lecon en demandant aux éleves de rappeler le

travail fait préalablement.

- E: «Onlit destextes, on essaie de comprendre les textes ».
- | 1 «Oui, on apprend aaller chercher dans le texte et pour cela on utilise des stratégies »

! Pour qualifier I’ampleur de I’ objet sur lequel porte les questions des éléves, Hashey et Connors (2003)
proposent de situer ces questions sur un continuum , dont les extrémités sont qualifiées d’ épaisses ( fat
guestions) ou maigres (skinny questions).
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- E:«Jeprédis»
- E: «Jepose des questions »

- | : «Oui et aujourd hui , ¢’ est vous qui alez prendre ma place et me poser des questions »

L’enseignante distribue le texte sur « Christophe Colomb » et invite les éleves a
formuler oralement des questions sur le titre. Les éleves demandent s'ils peuvent rédiger
chacun leurs questions sur une feuille. L’ enseignante leur distribue donc une feuille de
brouillon. Lors de la mise en commun, |’ enseignante reformul e les questions proposées par les

éléves puis les note au tableau en trois colonnes sans indiquer detitres.

Questions littérales Questions inférentielles Questions personnelles

Que voulait-il trouver au départ ? | Qu'est-ce que I'Atlantique ? Pourguoi y a t-il une crolle sur le
Comment s’appellent les 3 Qui est Christophe Colomb ? mot Nina ?

navires ? Pourguoi voulait-il trouver un Christophe Colomb a-t-il eu

Ou voulait-il aller ? chemin plus rapide ? peur ?

En quelle année I'’Amérique fut-

elle découverte ?

Qui part de I'Espagne ?
Combien mesure une
caravelle ?

Pourquoi a-il emmené un

interpréte ?

A plusieurs reprises, les éléves parlent de «I’atlandide». L’enseignante invite les
éléves arelire le mot attentivement et un éleve demande ce qu’ est I’ Atlantique. L’ enseignante
note la question dans la seconde colonne. Elle invite les éléves a consulter |a carte du monde
et asituer I’océan Atlantique, I’ Espagne, I’ Ameérique et les Indes. Une fois la carte consultée,
I’ enseignante demande aux éléves si la réponse a la question Qu’ est-ce que I’ Atlantique ? se
trouve dans le texte. Les avis sont partagés. Ceux qui répondent par la négative, se référent a
la carte du monde sur lagquelle figure le terme « océan atlantique ». La réponse se trouve
selon eux en dehors du texte. Ceux qui répondent par I'affirmative ne se référent pas
réellement aux ééments du texte. Par consequent, I’enseignante releve elleméme les
éléments du texte qui permettent de faire une hypothese sur le sens du mot Atlantique. La
présence de navires (dans le texte et dans les illustrations ) permet de penser que I’ expression
«en traversant I’ Atlantique » fait référence a de I’ eau et non & une montagne. La réponse se

trouve donc dans le texte mais il faut réfléchir aux éléments donnés par le texte pour la
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trouver (POUR LA CONSTRUIRE car €elle n'est pas donnée telle quelle) . L’ enseignante
introduit le terme INFERENTIELLE, qui renvoie a la notion d’inférieur, ce qui se trouve en
dessous du texte (ENTRE LES LIGNES DU TEXTE). Le titre est noté au dessus de la

colonne centrale.

Le recueil de questions se poursuit et un éléve signale qu’il atrouvé une autre question
inférentielle : « Qui est Christophe Colomb ? ». L’ enseignante le félicite et renvoie la question
aux autres qui proposent « un homme qui a découvert I’ Amérique ».

Une éléve propose la question «Pourquoi y a t-il une «crolle» sur le nom NINA ?»
L’ enseignante demande aux éléves qui peut répondre. Trois d’ entre eux savent gu'il s agit
d’un usage de la langue espagnole. La réponse se trouve donc dans les connaissances des
éleves, dans leur téte. L’ enseignante demande comment on pourrait qualifier ce type de
guestion située dans la troisieme colonne. Une ééve propose: les questions personnelles!
L’ enseignante propose alors un autre exemple de question personnelle : « Christophe Colomb

at-il eupeur ?».

La démarche est globalement bien amenée par |’ enseignante qui exploite les questions
des éléves et les amene a réfléchir a la nature des réponses aux différentes questions. Elle se
pose comme modéle pour éargir le champ des questions personnelles au domaine des
opinions. Elle valorise également trés bien I'utilité de ces stratégies lorsqu'une ééve
demande a faire porter I'examen de francais sur le texte de Christophe Colomb.
L’ enseignante explique alors a la classe que la démar che de questionnement va permettre aux
éleves de mieux comprendre tous les textes, n’importe quel texte, y compris ceux auxquels ils
seront confrontés a I’ examen. Cette activité débouche sur un résumé des différents types de
guestions littérales, inférentielles, personnelles que I’ enseignante inscrit au tableau selon un
schéma représentant 3 niveaux de la mer : surface, petite et grande profondeur). L’ activité

suivante visera une mise en pratique de cette typologie de questions.

Dans cette méme classe, |a séquence « une journée ala mer » (extraite du document de
Terwagne, 1993, annexe 10) est organisée la semaine suivante, et présentée aux éleves
comme un entrainement a la reconnaissance des 3 types de questions. L’ activité dont un
extrait est reproduit ci-dessous permet aux éleves de s approprier les notions de sens littéral,

inférentiel et personnel.
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UNE JOURNEE DE VACANCESA LA MER

Cette année, Gilles et sa scaur Anne passent leurs vacances a Ostende.

Tous les matins, ils vont se baigner dans la mer, en essayant de lutter contre les vagues. Puis
guand ils sont un peu fatigués, ils explorent la plage. Ils trouvent des petits poissons et des
crabes dans les mares que la mer a laisseées derriere elle lors du reflux de la marée. Et puisils

rejoignent leurs parents pour le diner.

1. Quellessont les 2 choses que Gilles et Anne font tous les matins pendant leurs vacances ?

Niveau de laquestion ? Littéral/inférentiel/ personnel ?

2 Astudgapasse desvacancesalamer ? Est-ce que celat’ asplu ?

Niveau de laquestion ? Littéral/inférentiel/ personnel ?

Lors de la lecture du premier paragraphe, une éléve léve la main et demande a qui
renvoie le pronom «ils» . On voit déa apparditre une difficulté a établir un lien entre les
deux premiéres phrases, bien que la question porte sur des é éments présents de facon littérale
dans le texte. Parmi les réponses a la premiéere question (« Quelles sont les deux choses que
Gilles et Anne font tous les matins pendant leurs vacances ? »), une éléve propose 1. Se
baigner 2. Lutter contre les vagues. Cette réponse traduit une tendance a sélectionner deux
éléments cbte a cote dans le texte, et a négliger I'utilisation de I'adverbe «Puis».
L’ enseignante attire |’ attention des éleves sur |I'importance de lire le passage entier et de se

rappeler ensuite les « informations » apprises.

Au terme de I’ activité, la plupart des éléeves sont capables de discerner les trois types
de questions et ont développé grace aux échanges suscités par les questions, une
compréhension relativement bonne du texte. Cette observation nous conforte dans I’idée que
le niveau de difficulté convient au public de la classe mais que le travail d appropriation
implique un recourt tres fréguent au questionnement pour que les éléves aillent plus loin

gu’'un simple exercice scolaire et prennent conscience du fait de questionner le texte agit
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positivement sur la compréhension et sur le développement autonome de leurs capacités de

travail.

2.15. Lerésumé

La stratégie de résumé implique pour le lecteur de formuler I"idée principale contenue
dans un texte ou un passage de texte. Si cette stratégie présente un intérét évident sur le plan
des méthodes de travail et d étude, elle confronte les éléves a un niveau d’ abstraction auquel
ils ne sont manifestement pas habitués. Les 3 classes cibles ayant fait le choix de travailler
essentiellement sur des textes informatifs, |a stratégie proposée aux enseignants s articule sur
la distinction « Theme / prédicat » proposée par Baumann (1984) et reprise par Terwagne
(1993). Cette stratégie comprend deux étapes : on dégage le theme (le sujet) d’ un paragraphe,
puis on relit le passage pour lister ce qui est dit du sujet. Un choix est alors opéré de fagon a
ne retenir que les éléments les plus importants qui sont alors insérés dans une nouvelle phrase.
Faute de temps disponible, cette stratégie n'a pas éé mise en place en tant que telle.
Cependant au fil des activités sur le questionnement, une réflexion a été amorcée au sein de
deux classes sur la notion d’informations importantes a retenir. Le texte « Un corps de chat »
a été travaillé dans ces deux classes de maniere a amener les éléves a questionner seuls le sens
d’un texte. Le degré de difficulté est accru puisgque les questions doivent a présent porter sur

les é éments importants du texte.

Les deux observations qui vont suivre montrent que I’ acquisition de cette stratégie par
les éléves requiert non seulement une approche progressive, mais également |’ organisation
réguliere d’activités de lecture en petits groupes (enseignement réciproque) sous la tutelle

d’un adulte afin de donner a chacun I’ occasion de s approprier cette démarche mentale.

Dans I’ une des classes, |’ activité débute par un rappel des trois niveaux de questions

établis au départ de la lecture du texte sur Christophe Colomb (annexe 9). Les noms des 3
types de questions (Littérale-Inférentielle-Personnelle) et leur définition sont rappelés par

I’ enseignante et notés au tabl eau.
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- | : Pour les questions littérales : je trouve la réponse directement dans le texte

-1 : Les guestions inférentielles: Quand on ne sait pas directement la réponse: il faut
réfléchir, c’'est adire chercher ce qu’il y adans le texte et ce que je connais dga . On se
souvient du texte sur Christophe Colomb... « Combien de mois Christophe Colomb est-
il parti ?» Letexte nele dit pas, mais on peut calculer le temps du voyage a partir de la
date de départ et ladate d’ arrivée.

- I : Les questions personnelles: la réponse est également dans la téte du lecteur ; mais il

S agitd’ un sentiment ou d une opinion. ».

L’ enseignante présente ensuite le texte « Un corps de chat » (annexe 11) comme une
matiere qui pourrait étre éudiée dans le cours de sciences de Monsieur X, de méme que le
texte de Colomb visait le cours d' éude du milieu. Le texte est informatif car il donne des
informations. Dans une premiére étape, les éleves sont invités a lire silencieusement
I’ensemble du texte. L’enseignante introduit ensuite |’ activité de questionnement : «je vais
avoir un controle, gqu’ est-ce gqu’ on va me poser comme question importante ? La consigne est
de trouver les questions les plus générales, et non pas les questions sur les petits détails du
texte ». Les éleves lisent chaque paragraphe silencieusement, rédigent 1 ou 2 questions dans
leur cahier, et les montrent &1’ enseignante qui répond a leurs sollicitations.

Lors de lamise en commun, |’ enseignante aide les éleves a formuler une question qui

porte sur la comparaison entre 2 é éments du passage (I’ oreille de |’ homme et celle du chat).

-E : Son oreille comporte combien de muscles ?

-1 . « Combien de muscles son oreille comporte-t-elle ? Soulignez dans le texte la réponse a
cette question et regardez combien de mots vous avez souligné; 2 mots: 27 muscles. Est-ce
C est beaucoup de renseignements ? Essayez de formuler une question qui apporte plus de
renseignements ».

- E: «Combien de muscles comporte le chat ? »

- | : Combien de muscles |’ oreille du chat comporte-t-elle ?

- E: Combien de muscles |’ oreille de |’homme comporte-t-elle ?
- | : S onmettait ces deux questions ensemble ? Ca donnerait ...

Combien de muscles les oreilles du chat et de I’ homme comportent-t-elle ?
- 1 :oui en fait on peut comparer les deux : « Quelle est la différence entre I’ oreille du chat

et I'oreillle del’"homme ? »
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Alors que I’ on craignait que les éléeves ne soient pas intéressés par le sujet du texte, ils
se montrent impliqués et trés actifs (au sens cognitif du terme). Ils ne se laissent pas
décourager par la difficulté de la consigne et se référent a la structure de la question donnée
par |’institutrice pour tenter de formuler des questions correctes sur le plan de la forme.
L’ utilisation de cette stratégie est reproduite pour chaque paragraphe du texte dont le sens
est ainsi construit de facon collective. S I’ objectif de construction de la compréhension est
atteint, il demeure beaucoup de progres a effectuer dans I'éaboration de questions
« importantes ». Il est intéressant de noter que dans cette classe, I’ enseignante, qui a dgawvu
avec ses éléves la structure de la phrase interrogative, souligne le réle fonctionnel de cette
activité de questionnement et la nécessité de relier I’année prochaine des activités de
compréhension de ce type avec |’ étude des aspects grammaticaux.

La méme activité a été menée dans une seconde classe. Elle débute également par un
rappel des stratégies de compréhension qui ont été enseignées lors des séquences précédentes.
L’ enseignante remontre les fiches de synthése décrivant le fonctionnement des stratégies:

E :Je clarifie : on regarde autour du mot ou dedans.
| : Pour faire quoi?

E :Pour trouver ce que caveut dire!

| : Pour trouver le sensde quoi ?...

E :Le sens du mot qu’ on ne comprend pas!

| : Trésbien, et la seconde stratégie ?

E :Je pose des questions.

E :On faisait le prof.

| : Oui et on avait trouvé plusieurs sortes de questions.

E :Lesquestionsinfér....

| : Quel est le mot qui est proche ?

E :Inférieur !

| : Oui donc ¢’ est quel genre de questions, la réponse se trouve ou ?

E :En surface ?



Non, inférieur, caveut dire qu’il faut descendre en-dessous du texte ! 1l faut creuser pour
trouver laréponse, ce sont les questionsinférentielles! et les deux autres types de

guestions ?

:Les personnelles.
. Leslittérales.
: Oui, leslittérales, laréponse se trouve dans |e texte mot a mot et les personnelles, la

réponse se trouve dans latéte de celui qui lit. Rappelez-vous le texte de Christophe

Colomb, qui peut me rappeler une question personnelle ?

:Christophe Colomb a-t-il eu peur ?

: Bien, aujourd’ hui, on varefaire des questions, mais cette fois on va essayer de poser des

guestions non pas sur les détails du texte mais plut6t sur ce qu’il y ade plus important dans
letexte.

: Pourquoi va-t-on faire cela? Parce que ¢’ est une maniere de comprendre et de retenir ce

guonlit! et qu avant les examens C est utile de s exercer a questionner le contenu de ses

cours.

: Regardez le texte que je vous ai distribué, quel est le titre et comment est-il construit ?
- 1l y ades paragraphes.
: Bien, et de quoi vaparler letexte ?
: Du chat.
: Du corps du chat.
: D’un chat en particulier, delavie de mon chat ?
: Non delavie detous les chats.
. Letexte vaparler du corps du chat en général parce que tous les chats sont faits de la

méme maniere comme le corps humain. L’ étude du corps, ¢ est |’ anatomie.

Les éléves lisent silencieusement le premier paragraphe et rédigent par groupes de 2

une question.

E

E

: Combien e chat comporte-t-il de muscles ?

Combien |’ oreille du chat a-t-elle de muscles ? Répondez un peu a cette question !

: 27 muscles!
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| : Est-ce queletexte nedit queca? N'y at-il pasd autresinformations ? Faites une

guestion plus large.

| : Pourquoi le chat est-il sensible au bruit ? Oui, bien! On répond et on fluore la réponse
dans le texte.

E :Il a27 muscles.

| : Ok C'est bien mais ce n’est pas tout.

E :1l en aplus que I’homme, I’homme n’en a que 5.

| : Oui, maisil y aun autre éément du texte qui répond a notre question ?

E:?

| : Comment sont les oreilles du chat ? Relisez laphrase.

E :Mobiles.
Caveut dire quoi ?

| : Caressemble a un mot que tu connais : immobile qui signifie

E :Ne bouge pas.

| : Oui, mobile c’est le contraire : qui bouge, les oreilles bougent et ¢’ est pour cela aussi que

les oreilles du chat sont sensibles au bruit ! Elles sont mobiles.

E :Lechat at-il desoreilles plus sensibles quel’homme ? Si oui pourquoi ?

Ce compte-rendu illustre bien la maniere dont I’enseignante S'est approprié la
démarche. Passant d’'une stratégie a |’autre, elle amene les éléves a mettre en relation les
différents éléments du texte. Les éléves sont encore trés dépendants de I'aide fournie par
I’enseignante qui assure une gestion collective de I'activité. 1l faut également noter que,
comme dans la plupart des autres classes, certains éléves participent activement alors que
d’ autres prennent trés peu la parole. L’organisation de séances de lecture par groupe

apparait ici a nouveau indispensable.
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2.2. Les cercles de lecture

2.2.1. Les cercles de lecture : modalités d’organisation

Pour rappel, un «cercle de lecture» se rapporte a «tout dispositif didactique qui
permet aux éléves, rassemblés en petits groupes hétérogenes, d apprendre ensemble a
interpréter et & 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
ou l'intériorisation par chaque éleve de stratégies fines d'interprétation » (Terwagne,
Vanhulle et Lafontaine, 2001, p. 7).

Dans la présente recherche, nous avons privilégié les cercles de lecture narratifs. I
s agit d organiser le dispositif autour d un texte de fiction de longueur variable : texte court,
nouvelle ou roman. Le choix du texte est déterminé en fonction des objectifs que se fixe

I’ enseignant.

Avant d'analyser le déroulement des séquences, nous rappelons brievement les

modalités d’ organisation d’'un cercle de lecture.

D’ abord, il faut préciser que lalecture se déroule en classe de fagon ainscrire le cercle
dans les activités scolaires et partant, de ne pas I’ envisager comme une activité connexe a
I”école mais aussi de fagon a tenir compte du rythme de chacun. Dans ce cadre, |’ enseignant

constitue une personne-ressource au mémetitre que les pairs.

Ensuite, il est important que I’enseignant réfléchisse a la structure de I’ activité. Les
cercles de lecture sont constitués de trois phases principales : la phase de préparation, la phase
deréalisation et la phase d' évaluation.

Durant la phase de préparation, I’enseignant précise I’objectif de I'activité et la
facon d'y arriver : il s'agit donc de clarifier le quoi, le comment et e pourquoi. Deux référents
principaux sont éaborés au cours de cette phase: le référentiel de discussions (« De quoi
peut-on discuter lorsqu’on a lu un récit ? ») et le guide des interactions (« Comment interagir

lorsqu’ on travaille en groupe ? »).
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En ce qui concerne la phase de réalisation, elle est constituée de six étapes
principales: les prédictions, les moments de lecture, d'écriture et de discussion, la

schématisation et la mise en commun.

La troiseme et derniere phase est la phase d’évaluation du fonctionnement du

dispositi.

Ces différentes étapes peuvent bien évidemment étre compilées, aternées voire
sautées en fonction du texte sous analyse et de la facon dont I’ activité se déroule. Le but est

d’ assurer un caractére soutenu et dynamique al’ animation.
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Tableau 1 : Les trois phases d'un cercle de lecture

Phase 1 : la préparation

Etapes

Description

Le référentiel de
discussion et le
guide d'interaction

Deux outils principaux sont établis durant cette phase.

Il s’agit du guide des regles de comportement et d’interaction qui
définit les conduites propices a adopter durant les différentes
étapes du cercle. Il constitue une charte qui rythmera I'ensemble
de la séquence et auquel on pourra se référer s'il se produit un
hiatus. Cet outil sera appelé et complété si nécessaire de cercle
en cercle.

Un deuxieme outil est le référentiel de sujets de discussions
possibles. Dans ce cas, I'enseignant interroge les éléves, a priori,
sur les éléments qui pourraient étre soumis aux echanges entre
pairs. Le but est douvrir le panel des sujets possibles de
discussions.

Phase 2 : la réalisation

Etapes

Description

Les prédictions

Au départ du titre du récit et éventuellement des illustrations
(présentes dans le corps du texte, sur la premiéere et la quatrieme
de couverture), I'enseignant propose aux éleves d’émettre des
hypotheses sur le contenu de lhistoire. Il s’agit d’aider les
éléves a se fixer un but de lecture.

La lecture
individuelle

Chaque éleve posséde son propre exemplaire du récit.

La lecture peut s’envisager de facon intégrale ou en feuilletons.
Dans ce dernier cas, I'enseignant doit déterminer des moments
d’arréts pertinents appelés « moments-clés ».

La lecture est individuelle (ou assistée par I'enseignant ou par un
pair).

L'enseignant peut, dans le cas de texte long, lire certains
passages ou une partie du récit pour installer une atmosphére
propice ou pour aider les éleves dans leur lecture.

L'écriture

Il s’agit d’'une étape essentielle des cercles de lecture. L'écriture
s'appuie sur des pistes (sujets de discussions) qui vont orienter
les échanges en petits groupes et en groupe plénier.

Ces pistes peuvent étre libres (les éleves déterminent eux-
mémes de quoi ils vont parler au départ du référentiel de
discussion) ou spéciales (I'enseignhant « impose » la piste en
fonction de l'intérét qu’elle présente par rapport a un aspect
déterminé du récit).

Ces pistes sont proposées en amont ou en aval de la lecture.

Les discussions, initiées au départ des pistes et qui suivent la
lecture, doivent s’appuyer sur la prise de « semences »'. Ces
« semences » sont des éléments que I'éléeve releve dans le texte.

! L’image de la semence a été choisie puisque ces notes germeront par |a suite durant les échanges.
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Phase 2 : la réalisation (suite)

Etapes Description

» Soit la discussion est centralisée par I'enseignant. Dans ce cas, le
groupe-classe réagit en collectif, aux relances, aux questions
d’approfondissement, aux remarques de I'enseignant.

Les échanges en |« Soit la discussion est autonome et menée en petits-groupes. Les

sous-groupes différents sous-groupes discutent au départ de leurs semences
personnelles, établies au départ des pistes. Les éléves recourent
activement au texte, étayent leur avis et se référent aux regles
d’interaction en groupes.

» Des contraintes de forme peuvent étre données a la
La schématisation schématisation : dessins, textes, tableau, mots-clés, etc. ou elle
peut étre laissée a I'appréciation des éléves.

* La mise en commun permet d’évaluer la compréhension de la
partie ou de la totalité du texte lu.
La mise en « Elle peut se faire en groupe plénier ou étre structurée au départ
commun des schématisations réalisées en sous-groupes. Dans ce cas,
chaque groupe présente son travail qui est critiqué par les autres
SOuS-groupes.

Phase 3 : I’évaluation

« Lors de cette phase, enseignant et éleves reviennent sur le
fonctionnement de I'activité. Cela permet a certains de faire part
de leur ressentiment ou de formuler des remarques a I'enseignant
ou a leurs pairs.

« Cette étape est primordiale pour le climat et le déroulement des
cercles a venir.

L'évaluation

2.2.2. Le compte-rendu des observations

Six cercles de lecture ont été organisés dans quatre classes distinctes (dont une a été

divisée en deux).

Le tableau 2 présente le nombre de classes concernées par établissement, le texte
utilisé ainsi que les dates des rencontres préalables a la réalisation du cercle de lecture et les

dates retenues pour I’ organisation de I’ activité méme.

Les premiéres dates (3° colonne) correspondent aux séances de formation que nous
avons mises sur pied en vue d'initier les enseignants a la méthodologie des cercles de lecture
en leur faisant vivre a eux-mémes et a certains de leurs collegues intéressés une activité de ce

type. Lanouvelle « Le K » de D. Buzatti a été retenue comme support al’ animation.
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La dates présentées dans la cinquiéme colonne se rapportent aux rencontres planifiées
en vue de préparer le cercle pour les éléves de 1 accueil. Chague intervenant (enseignant et
chercheur) est venu avec des récits exploitables en cercle de lecture. Les récits courts et de
type plutét fantastique ont été choisis pour leur attrait et le suspense qui émane de ce genre de
littérature. Selon les enseignants de 1" accueil, le fantastique plait énormément aleurs é éves.
Une fois d’accord sur le texte, les schémas de |’ activité ont été éaborés (ou aménagés) en

commun.

Les dates de |a derniére colonne ont trait a la réaisation méme du cercle de lecture

dans les classes de 1 accueil.

Tableau 2 : Le schéma des interventions dans les classes

Formation
des . . Réalisation
Etablissement Classe’ Texte retenu enseignants Pre?ara}tlpq du cercle de
concernée de l'activité
au cercle de lecture
lecture
Vaudou de F. 1 iuin
DOA Herstal 2 classes Brown 2 mars 19 avril 3 ]'uin
(Annexe 14) J
EP Seraing 1 classe Vaudou de F. 27 janvier 3 mars 23 mars
Brown 5 mars
) Loup-garou de .
Saint Laurent . er 17 mars 27 avril
1,
Fléron 2 x 15 classe B. Friot 1" mars 22 avril 4 mai
(Annexe 13)

Les lignes qui suivent présentent d’ une part, les @ éments qui ont facilité la réussite de
I’animation et d’ autre part, les difficultés rencontrées a la fois par I’ enseignant au niveau de
son animation ainsi que par les éleves en ce qui concerne leur implication dans la tache. Ces
éléments résultent des observations menées dans les classes et des régulations opérées avec
les enseignants lors des échanges qui ont suivi les cercles de lecture.

Les étapes de réalisation du cercle de lecture présentes dans la préparation des cercles
de lecture mises au point en collaboration avec les enseignants vont structurer les
observations. On trouve ains |’ éaboration d un référentiel de sujets de discussion et d' une
charte d’interaction en groupes, la mise en groupes, les prédictions: émission et vérification,

lalecture individuelle, les échanges en sous-groupes, |a présentation et enfin, I’ évaluation.
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Pour établir le référentiel de discussions dans un cercle de lecture, il
est possible d’introduire cette étape en proposant aux éléves une
analogie avec le cinéma : « De quoi peut-on parler lorsqu’on vient de
voir un film au cinéma ? ». Un des enseignants observés propose un
intitulé sensiblement différent : « De quoi peut-on parler avant d’aller
voir un film ou de lire un livre ? ». Cette question déstabilise les
éléves dont les réponses apparaissent extrémement vagues et font
peu référence au sens personnel. L’enseignant, face a ce manque de
profondeur, ne suscite pas vraiment le dépassement de sujets
souvent stéréotypés. Voici ce que les éléves de cette classe ont
suggeéré : « quand, type, genre, personnages, style, lieu, supports,
pourquoi ».

sujets de discussion
Enseignant

Notons encore que, lorsque I'on sait qu’aucune discussion libre” ne
sera proposée aux €léves dans le cadre de l'activité, cette phase
préalable d’élaboration d’'un référentiel de discussions n'est peut-étre
pas indispensable. Par contre, il est nécessaire de réfléchir de facon
collective sur les régles d’interaction a respecter lorsqu’on travaille en
groupes.

La création et l'utilisation d’un référentiel de

2 |1 est possible, dans les cercles de lecture, lorsque les participants ont une certaine expérience du processus, de
laisser la possibilité a ces derniers de s exprimer sur un théme de leur choix, sélectionné dans le référentiel de
discussion élaboré en commun : il s'agit de discussions libres. Les sous-groupes discutent a propos des pistes
choisies et restent exclusivement centrés sur ces derniéres en ayant soin de recourir activement au texte,
d'étayer leurs avis et de se référer aux régles de comportements et d'interactions.
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La création et
['utilisation d’'un
référentiel de sujets de

discussion

Eleve

L'analogie avec le cinéma étonne les éleves qui éprouvent certaines
difficultés a établir le paralléle entre cette question et I'introduction de
I'activité de lecture proprement dite. Cet intitulé ne devrait en fait étre
proposé aux éleves que pour « débloguer» la situation, si
'enseignant se rend compte que les éleves ne trouvent pas
d’exemples concrets sur lesquels il est possible de discuter aprés la
lecture d'un livre. Par ailleurs, si on recourt a cette analogie, il est
nécessaire gue I'enseignant explicite le lien qui existe entre le cinéma
et la lecture.

La création et 'utilisation d’un référentiel
d’interaction en groupes

Enseignant / Eleve

Si dans certaines classes, cette phase se limite a un rappel de la
maniere dont il faut interagir lorsqu’on travaille en groupes, dans
d’autres classes, le référentiel doit étre construit entierement par les
éleves et I'enseignant. D’emblée, les différences d'interaction, de
respect et d'implication dans la tache se font sentir selon que les
éléves sont sensibilisés ou non a la méthodologie du travail en
groupes. Voici un exemple de charte établie dans une des classes :

* Savoir écouter

» Pas de bavardage : il faut que tous participent

» Respecter les consignes : les comprendre

* Ne pas saboter I'activité par son comportement : confiance

* Ne pas crier, parler de maniére correcte et normale

* Respecter la parole de l'autre : demander la parole pour parler
* Vouloir participer

» Etre actif dans l'activité

* Respecter le rythme de chacun

* Savoir échanger ses idées

La mise en groupe

Enseignant

La facon de procéder pour la mise en groupes differe sensiblement
d'une classe a l'autre. Les enseighants peuvent soit regrouper les
éleves par affinités, soit les apparier de facon a créer un ensemble
hétérogéne au niveau des compétences en lecture, soit tenir compte
des attitudes des éleves ou soit encore, laisser agir le hasard. Dans
ce dernier cas, I'enseignant attribue un numéro différent a chaque
éléve en allant de 1 & 5; les numéros identiques s’apparient. Selon
'enseighant, cela permet aux éléves d’accepter leur mise en groupe
et partant, de coopérer avec des pairs avec qui ils n'ont pas
nécessairement d’affinités. Il n'est pas sir que cette procédure de
mise en groupes constitue une bonne solution et atteigne les objectifs
mis en avant par I'enseignant. Les éléves ne sont pas dupes, méme
en 1°° accueil, et se rendent aisément compte de la manipulation.

Les craintes des enseignants face a cette modalité de travail sont
manifestes : ils ont peur de perdre le « contréle » de la classe.
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La mise en groupes

Eleve

Selon la classe observée, la modalité de travail en groupes constitue
ou pas une fagon de faire courante pour les éléves. Si, d’une fagon
générale, les éleves se montrent agités et bruyants dans la totalité
des situations observées, certains s’averent plus expérimentés pour
mener a bien les interactions avec leurs pairs.

Dans une des classes, nous avons méme assisté a I'expulsion d’'un
éléve a cause de son comportement peu adapté a la tache
demandée : il se montre grossier envers l'enseignant, refuse de
s’asseoir et de prendre part activement a I'activité.

Pour que la tache soit rentable, il est nécessaire que les éléves
adherent pleinement au principe d'échange, de collaboration, et
d’enseignement mutuel. Comme Il'avancent Terwagne, Vanhulle et
Lafontaine (2001, p. 63), « c’est particulierement vrai dans les cercles
de lecture littéraire qui, au-dela des performances scolaires, invitent a
discuter a partir d’expériences et de sensibilités multiples. A cet
égard, la mixité des origines sociales au sein des petits groupes
constitue une réelle source d’enrichissement ».

Il est donc particulierement important de réfléchir aux critéres qui vont
présider a la composition des différents groupes de travail. Ce
préalable prend d’autant plus de force que I'on travaille a un niveau
d’enseignement ou les comportements et attitudes des éléves doivent
étre trés souvent canalisés, gérés. Mais ce qui peut, de prime abord,
constituer un frein ou tout du moins une réticence au travail en
groupe, pourrait peut-étre constituer un levier intéressant. Les cercles
de lecture favorisent en effet l'authenticité de I'expression et donc,
peuvent pleinement rencontrer les tendances naturelles de ce public
a la verbalisation. Les cercles de lecture deviendraient ainsi un
moment ol les échanges seraient autorisés mais de facon codifiée :
les éléves apprennent a parler de sujets précis, durant un laps de
temps déterminé et avec une tache donnée a mener & bien, mais ils
apprennent aussi a adopter progressivement des comportements
coopératifs vis-a-vis de leurs pairs et a réguler eux-mémes les
conflits.




Les prédictions

Enseignant

Le but des prédictions est d’amener les éleves a se fixer un but de
lecture avant d’entamer cette derniére. Méme si cet objectif avait été
clarifié avec les enseignants au moment de I'élaboration en commun
du canevas de l'activité, cette phase n’a pas toujours concrétement
atteint I'objectif qui lui était assigné. Par exemple, un enseignant
donne la consigne suivante : « On va se concentrer sur 'image, on va
montrer une petite partie et puis une autre, je voudrais bien savoir de
guoi on va parler, quelles hypothéses vous avez ? ». Par cette
consigne, les éleves ne comprennent pas ce que l'on attend d’eux
exactement.

Outre la difficulté de formuler une consigne qui permette aux éleves
d'émettre des hypotheses solides sur lesquelles appuyer leurs
lecture, il est important de collecter les propos des éléves, de les
discuter et de lister les propositions retenues au tableau. Une fois
notées au tableau, il est possible d'y revenir apres la phase de lecture
individuelle. Cette vérification des hypothéses émises nourrit la phase
de discussions en groupes qui suit directement. Ainsi, I'enseignant
qui se limite a gérer les hypothéses des éléves sans en noter la
teneur au tableau rend caduc le dispositif du cercle de lecture. En
effet, aprés la phase de lecture individuelle, la vérification des
prédictions permet de s’assurer que les éleves disposent d'une base
de compréhension commune pour aborder les discussions en petits
groupes.

Un enseignant, en plus de noter le titre du récit au tableau, inscrit
deux questions : « Quelle va étre I'histoire ? » et « De quoi va parler
I'histoire ? ». Ce support visuel constant aide les éléves a rester
attentifs a la tadche qui leur est demandée et facilite la recherche
d’éléments en rapport avec le titre du récit.
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Les prédictions

Eleve

Certaines propositions émises par les éleves semblent logiqguement
découler du titre et des connaissances que les éléves ont du sujet et
partant, peuvent étre acceptées telles quelles par I'enseignant. Pour
d’autres propositions, il est plus difficile de voir clairement le lien que
les éleves établissent avec le theme du récit en analyse. Une
demande d’explicitation aurait sans doute été nécessaire pour clarifier
les concepts proposés avant d’étre notés au tableau. Par exemple
dans un des cercles sur le texte «Loup garou », les prédictions
suivantes demandent une explication: «des poubelles de
boucherie » et « Noél ». Il est difficile de savoir ce que les éléves ont
derriére la téte quand ils suggerent des hypothéses de ce type.

Lorsqu’ils doivent revenir sur les hypothéses aprés la lecture
individuelle du récit, les éléves éprouvent certaines difficultés. Les
éléves se montrent agités, peu centrés sur la tache. Par ailleurs, cette
phase de travail en groupes est souvent trop longue. Peut-étre aurait-
il fallu passer plus vite a la phase collective : la mise en commun des
échanges effectués en sous-groupes. Les éléves ne voient pas le lien
entre cette phase préalable d’émissions des hypotheses et I'activité
de lecture proprement dite, ils ne se rendent pas compte que cette
étape fait partie intégrante de l'acte de lire. Lecteurs peu experts, les
éléves de 1°° accueil n'ont pas encore intégré que la stratégie des
prédictions fait totalement partie du processus de lecture mobilisé par
un lecteur habile.

Pour le texte vaudou, voici ce que les éléves d'une classe ont
proposé comme hypothéses de départ :

» Des sorciers / Des trucs de sorcier
* De I'épouvante

* Desreligions

» Du bricolage (figurines)

* Pleine lune

* De la peur

* D’un cimetiére

» Se protéger des morts

» Une histoire positive / drble
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La lecture individuelle

Enseignant

L’enseignant distribue aux éleves la partie du récit qui doit étre lue (le
texte est coupé a un moment charniere de I'histoire). La consigne
donnée est la suivante: « Pendant votre lecture, essayez de
retrouver des informations que vous avez données au départ du titre
et/ou des illustrations ». La fin du récit, qui ne doit pas étre dévoilée
aux éleves, leur sera donnée en temps voulu afin de ne pas tenter les
plus curieux.

Eleve

Les éleves se mettent rapidement au travail. Toutefois, certains
d’entre eux se désengagent assez tdt ou terminent plus vite que
d’autres leur lecture. Le bon déroulement de l'activité s’en trouve
perturbé. La gestion des rythmes de lecture différents doit étre
envisagée avec plus de rigueur afin que le climat de la classe ne soit
pas affecté par l'agitation suscitée par les éléves dont la tache de
lecture est terminée. En ce qui concerne les éleves « décrocheurs »,
il faut faire en sorte de leur donner des consignes plus claires de
fagon & ce qulils comprennent [l'utilité de chaque étape dans le
processus global du cercle de lecture.

La vérification des hypothéses de départ

Enseignant

Les enseignants demandent aux éléves de remettre en question les
hypotheses de départ soit en les faisant réfléchir d’abord en petits
groupes puis en collectant ensuite le fruit de leurs réflexions, soit en
animant une discussion en groupe plénier. En ce qui concerne la
premiere option, elle semble un peu tirer en longueur. Sans doute
aurait-il fallu passer plus vite a la phase collective : la mise en
commun des échanges effectués en sous-groupes. Par ailleurs, au
niveau meéthodologique, plutdt que de réaliser une interrogation
systématique groupe par groupe, il aurait été plus intéressant de
commencer par un groupe puis de demander aux éléves des autres
groupes de compléter les apports du premier groupe sollicité.

Quelle que soit la modalité choisie, il semble que les éleves
éprouvent certaines difficultés a tenir compte des informations
données par le texte pour confirmer ou infirmer les hypothéses.
L’enseignant doit aider les éleves a orienter leur recherche au départ

de questions de réflexion et d’orientation.

L’enseignant qui n'avait pas noté les hypothéses au tableau se rend
compte de la difficulté d'y revenir sans support visuel. De mémoire, il
décide de les noter. Certaines manquent, d'autres sont erronées ce
qui a pour effet d’écarter les éléves de leur tache et de les dissiper.
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La vérification des hypothéses de départ

Enseignant (suite)

Lorsque les éléves avancent des réponses, certains enseignants
leur demandent d’appuyer leurs explications en retournant
systématiquement au texte de référence. Il ne suffit pas d’avancer
un élément pour qu’il soit automatiquement pris en considération
par I'animateur ; ce dernier demande une justification et invite les
éleves a situer leurs réponses dans le texte. D’autres enseignants
se limitent a cocher dans la liste notée au tableau les éléments qui
ont été retrouveés dans le texte. Dans ce cas-ci, les éléves ne situent
rien dans le texte et ne doivent pas repérer dans le récit les
passages concernés. L'enseignant ne sait donc pas si les éleves
ont compris.

Un enseignant propose aux éleves de « jouer » le texte. Plusieurs
éléves prennent un réle et lisent les répliques du texte. Cette phase
de dramatisation aide également les éleves a comprendre les
interactions et les liens qui se tissent entre les différents
personnages et éléments du récit.

Eleve

Aprés avoir lu individuellement la premiére partie du récit, les éléves
éprouvent beaucoup de difficultés a s'écouter et a tenir compte des
indices donnés par le texte. Mais une fois qu’ils sont aidés par les
guestions-guides de I'enseignant, la tache est réalisée sans trop de
difficultés.

C’est plus la nouveauté de la stratégie qui les déstabilise qu’une
incapacité réelle de mener a bien la tache assignée.

Voici ce que nos avons pu observer dans une des classes :

Vérification des hypothéses La preuve par le texte
La nuit [...] cette nuit [...]
Un enfant et sa peur Antoine

Jai eu une de ces trouilles
guand il m’a couru apres !

Le loup garou essaie de tuer une | Je me demande comment j'ai pu
personne : victime lui échapper...

Pendant la période de Noél L’histoire se passe sans doute
en hiver car le maitre a des
gants, un bonnet et une écharpe.
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Les échanges en sous-groupes et la rédaction de la fin de I'histoire

Enseignant

A la suite de la mise en commun, I'enseignant propose aux €léves
de rédiger, par groupes, la suite du récit.

Pour les aider dans cette tache, I'enseignant passe en revue avec
eux les éléments qui constituent la trame du récit et sur lesquels ils
doivent s’appuyer pour échafauder leur propre texte.

Eleve

Contrairement a ce que nous avions observé dans les étapes
précédentes, les éléves sont directement impliqués dans la tache.
Une fois entrés dans la phase de rédaction, les idées fusent et
s’ancrent sur des éléments du texte.

Le fait de proposer aux éleves d’autres techniques que I'écriture les
a peut-étre désinhibés. Les résultats auxquels ils aboutissent sont
vraiment trés intéressants : les fins imaginées sont trés créatives,
tout a fait plausibles, les dénouements sont bien construits et
parfaitement articulés aux éléments constitutifs de la premiére
partie.

Dans une des classes, voici les dénouements proposés par les
éléves en ce qui concerne le texte « Vaudou » :

* Madame Decker assassine son mari par l'intermédiaire du rite
Vaudou. Cette suggestion constitue la fin la plus attendue.

* Monsieur Decker s’'empare d'une méche de cheveux de sa
femme, le rite s'avere efficace et Madame Decker décede. Cette
suggestion est un dénouement logique mais relativement
insolite par rapport aux éléments fournis dans la premiere partie.
Mais si la fin est élaborée en commun, les membres du groupe
ont voulu la représenter chacun a leur fagon. L’affiche est donc
divisée en quatre parties ; chaque éléve illustrant la fin de facon
personnelle.

* Monsieur Decker se fournit une meche de cheveux dans un
salon de coiffure et une personne inconnue décéde.

Certaines affiches apparaissent paradoxalement relativement
pauvres.

La présentation

Enseignant

L’enseignant affiche les productions des éléves en classe de fagon
a ce que tous les groupes soient en mesure de lire les textes et de
voir les illustrations.

L’enseignant demande a chaque groupe de venir exposer aux
éléves des autres groupes la fin qu’ils ont imaginée.

L'enseignant pose des questions aux éléves lors de la présentation
en vue de comparer les différents exposés.
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Eleve

Les éléves présentent avec plaisir et sérieux le fruit de leur travail.
lIs sont fiers du résultat obtenu.

Les éleves posent des questions a leurs pairs pour bien
comprendre ce gu'ils ont voulu dire.
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La lecture individuelle (seconde phase)

Enseignant

L'enseignant distribue la derniére partie du texte et demande aux
éleves de la lire.

Généralement, les enseignants vérifient, de fagon collective, la
compréhension de leurs éléves en leur posant des questions et en
les faisant retourner au texte afin qu'ils y reperent les éléments qui
leur ont permis de réaliser les inférences. Que s’est-il réellement
passé ? Quels éléments du texte nous l'apprend ? Un seul
enseignant passe outre cette précaution.

Par exemple, pour le texte « Loup garou », voici ce que les éléves
donnent comme réponse a la question de l'enseignant: « Quels
sont les éléments du texte qui montrent que l'instituteur est un loup
garou ? » :

» Toi, la prochaine fois, je ne te louperai pas !

* Les lunettes qui cachent les yeux rouges, le bonnet qui cache
les oreilles, ...

» Lavoix rauque et animale du maitre.

Eleve

L’ambiance de la classe est toute différente de la premiere phase
de lecture individuelle ; les éléves ont manifestement envie de
connaitre la fin imaginée par l'auteur. Les éléves sont clairement
impliqués dans la tache qui leur est assignée.

Les étapes précédentes ont permis a I'éleve de développer des buts
de lecture. L’objectif motivationnel des cercles de lecture est
clairement atteint.

L’évaluation

Enseignant

Tous les enseignants ont apprécié la méthodologie du cercle de
lecture. La fagon dont les choses se sont passées a permis de lever
leurs craintes quant a la gestion de la classe. Par ailleurs, ils ont la
preuve qu'il est possible d’amener les éleves a une compréhension
en profondeur d’'un texte en recourant a d’autres moyens que la
lecture silencieuse.

51




Eleve

Les éléves font part de leur contentement par rapport a I'activité.
«On s’est bien amusés » et « Cest vraiment différent comme
activité ; on n‘a pas I'habitude de travailler comme cela » sont les
deux principaux aspects cités. Le plaisir arrive au premier plan des
éléments cités.

Les éleves reviennent sur les régles de fonctionnement en
groupes : il semble que ces derniéres doivent étre respectées avec
plus de rigueur. Spontanément, les éléves se rendent compte que
ce genre dactivitéts ne peut fonctionner sans un minimum de
respect de l'autre et de sa parole.
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Ce qu’il faut retenir...

En synthese de nos observations et suite aux discussions de régulation avec les
enseignants, nous reprenons dans les lignes qui suivent |es aspects susceptibles d améliorer la

réalisation des cercles avenir.

La préparation

LA CREATION ET L'UTILISATION D'UN REFERENTIEL DE DISCUSSIONS

e |l nest pas nécessaire d’élaborer (lorsqu’il sagit de la premiere séance de cercle de
lecture) ou de faire référence au référentiel de discussions si, au cours de |’ activité, les
éléves ne doivent pas S'y rapporter pour mener a bien leurs discussions en groupes au

départ de pistes libres.

* Nous pensons que |’analogie avec le cinéma constitue une solution utile, mais qu’il est
peut-étre intéressant d’'y recourir seulement dans le cas ou les éléves montreraient des
signes de blocage par rapport a la question initiale : « De quoi peut-on parler lorsgu’ on a
lu un texte, un livre?». Quoi qu'il en soit, si I'on décide d'y faire référence, il est

nécessaire d’ expliciter le lien qui existe entre le cinéma et la lecture.
LA CREATION ET L'UTILISATION D’UN GUIDE D’'INTERACTIONS EN GROUPES

» Untemps de rédaction doit impérativement étre retenu pour établir avec les éléeves laliste
des @éments dont il faut tenir compte et respecter lorsqu’ on interagit en groupe. La crainte
principale des enseignants de 1% accueil réside dans la gestion de leur groupe-classe, cette

étape d élaboration d’ une charte des comportements a adopter lors des travaux de groupes

est donc indispensable.
LA MISE EN GROUPES
» L’hétérogénéité des groupes doit constituer une priorité que ce soit au niveau des

compétences, des attitudes ou du sexe.
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La réalisation

L’EMISSION DES PREDICTIONS ET LA VERIFICATION DE CES DERNIERES

* Laconsigne de départ formulée par I’ enseignant pour lancer les éleves dans |’ activité doit
étre claire et précise. Inscrire le titre du texte au tableau ainsi que la question : « A votre
avis, de quoi va-t-on parler dans I’ histoire ? » constitue une bonne solution pour plonger

les ééves dans latache.

» Encequi concernel’ organisation de cette phase de travail, il est important de recuelillir les
prédictions des éléves, de les filtrer (on ne retient pas tout et n'importe quoi) et de les
classer au tableau de fagon a ce que les ééves les aient toujours face a eux lors de la
lecture.

» Lorsdu retour sur les hypotheses, le retour au texte est primordial. Il ne suffit pas que les
éléves avancent une réponse du type: «oui, on en parle dans le texte» pour qu’'une
prédiction de départ soit acceptée. L’ éleve doit, par des passages du texte, montrer qu’il a
bien compris en quoi I’ hypothese était confirmée ou infirmée.

e L’enseignant doit éviter de S attarder trop longuement sur cette phase préalable. Une fois
gue |’enseignant se rend compte que les éléves s essoufflent au niveau des propositions
gu'ils donnent ou que ces propositions deviennent farfelues, il doit passer a I’ étape
suivante. Il ne sert arien de passer trop de temps a cette étape ; son objectif est d’amorcer

|’ activité et de donner un but de lecture aux ééves.
LA LECTURE INDIVIDUELLE

e S la lecture est morcelée, distribuer uniquement la partie du texte qui doit étre lue
« oblige » les éleves a respecter la consigne, a ne pas aller au-dela de ce qui a été demandé
et partant, évite des désagréments tant au niveau des débats de groupes qui vont suivre

qu’ au niveau de I’ animation de la classe.

» L’enseignant peut, en plus du retour sur les prédictions, vérifier la bonne compréhension

du texte par quelques petites questions d'inférence. 1l faut arriver a une juste dose : trop de
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véifications nuiraient a la profondeur des débats en petits groupes et trop peu de
vérifications rendraient ces débats stériles.

LES ECHANGES EN SOUS-GROUPES

» Guidés dans leur t&che de discussion voire de schématisation par une consigne precise, les
éléves sont a méme de réaliser de facon plus ou moins autonome — |’ enseignant se pose en
tant que personne-ressource et passe de groupe en groupe en vue de relancer le groupe
dans son activité - le travail qui leur est demandé.

LA PRESENTATION

* Une fois les productions des différents groupes affichées, un représentant est chargé d' en
faire la présentation. Les éléves des autres groupes sont invités alors a poser des questions
d éclaircissement en vue d approfondir leur compréhension de ce qui vient d étre
présenté. Cette phase gjoute encore a la compréhension générale du récit puisqu’elle
confronte les éléeves a d'autres horizons de sens, celui construit par leurs pairs. 1l est
important que I’ enseignant insiste sur le role actif du lecteur dans I’ éaboration du sens

personnel.

» Une fois que tous les groupes sont passes, |’ enseignant invite les éléves a comparer les
productions de chacun afin d'en relever les différences et d' évaluer la cohérence des

travaux réalisés par rapport ala consigne de départ et aux éléments du récit analysé.

L’EVALUATION

* Elle permet a I'enseignant de tenir compte de I'avis des éléves et d guster sa

méthodologie pour une activité future.

» Cette phase doit étre I’ occasion de réfléchir sur les apprentissages réalises et la nouvelle
facon de les atteindre. Il s'agit par conséquent de faire le point sur le fonctionnement en

groupes.

bY

» Cest le moment pour chacun des intervenants de prendre du recul par rapport a

I’ expérience vécue, d en tirer les points positifs et les points négatifs en vue d’améliorer
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tant les stratégies mobilisées que la fagon d'interagir avec les autres, conditions
essentielles al’ amélioration du processus de lecture.

2.3. En résumeé

Le bilan de cette phase de familiarisation des enseignants avec les deux types de

dispositifs proposés est positif a plusieurs égards:

Les dispositifs sont globalement considérés comme pertinents par les enseignants. Selon
eux le degré de difficulté n’ est pas jugé hors de portée des éléves de 1 accueil. Dans la
plupart des cas, les séquences proposees répondent bien a un besoin en termes d’ activités
axées sur le développement des capacités de compréhension de I’ écrit. Cing des sept
enseignants participant a la recherche ont manifesté le désir d’implanter le dispositif
expérimenté de maniére approfondie tout au long de |’ année prochaine.

Le cadre de la recherche action a permis aux enseignants de bénéficier dun
accompagnement dans la mise en pratique au sein de leur classe de principes didactiques
auxquels ils avaient parfois déja été sensibilisés dans d’ autres formations consacrées a la
lecture. L’ organisation au sein des écoles de mini-séances de formation durant lesquelles
les enseignants ont pu s essayer aux dispositifs (cercles de lecture ou enseignement
réciprogue de stratégies de compréhension) en adoptant le role des éleves a favorise
I” appropriation des principes théoriques sous-jacents des dispositifs didactiques proposes.
Par la suite, méme si I’intensité de |’ accompagnement a été variable selon les écoles, les
observations effectuées par les chercheurs ont permis d opérer trés rapidement des
régulations et des gjustements dans la mise en place et la gestion des activités des éleves.
Certains aspects relatifs a la gestion des dispositifs doivent encore faire I’objet de
régjustements afin d’aider les éleves a acquérir davantage d’ autonomie dans la mise en
cauvre de leur processus de construction de sens. Les enseignants doivent a chaque étape
des différents dispositifs, se poser davantage comme un modéle. Qu'il s agisse d’ émettre
des prédictions, de relever dans le texte des ééments pertinents qui confirment ou
contredisent les prédictions émises, de passer réguliérement dans les groupes pour se

poser comme personne-ressource lors des éapes de discussion ou encore d animer les

56



mises en commun, la tendance des enseignants est trés souvent d’'aider I'éléve en
simplifiant la tache et de poser des questions qui mettent sur la voie , ...plutét que de

«montrer » ladémarche en tentant de rendre |la démarche transparente.
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La gestion des étapes des dispositifs doit également évoluer de maniere a veiller a ne
pas gaspiller du temps a certains moments (lors de I’émission de prédictions, par exemple) et
aexploiter au maximum les apports des éleves (lors de la présentation des travaux de groupes,

par exemple).

* Bien que des mesures de I'effet des dispositifs sur les capacités de lecture des éleves
n'aent pas éé effectuées cette année, les observations ont mis en évidence des effets
positifs manifestes au niveau de I’implication des éléves dans les taches de lecture. Que ce
soit au niveau des cercles, ou de I’enseignement des stratégies de compréhension, les
échanges organisés lors des activités de lecture menées en classe ont eu un effet positif sur
la participation et I'implication des éleves. Dans de nombreux cas, les réticences des
éléves a sengager seuls dans la lecture de textes ont été levées, et les activités de
commentaires de textes ont fait place a de véritables activités de construction de sens par

les éléves.

L’implantation des cercles de lecture et de la démarche d’ enseignement explicite des
stratégies de compréhension qui constituait I’ objectif de cette premiéere phase de la recherche
peut étre considérée comme bien amorcée dans la plupart des établissements scolaires
participants. Si les démarches sont bien intégrées par les enseignants, ceux-ci demeurent tres
demandeurs d’'un «recueil de séquences» qui permettent d’ articuler les différentes activités
de lecture selon un degré de difficulté progressive. S'il nous parait effectivement important de
réunir les outils didactiques mis au point pour chacun des établissements scolaires, il nous
semble indispensable que I'éaboration du matériel didactique n’occulte pas le réle des
interactions sociales et laréflexion qui s est amorcée sur les conditions d’ efficacité du travall
en petits groupe ( comment composer les groupes, mettre a jour et discuter régulierement les
criteres d'évaluation du travail produit, intervenir dans les groupe pour illustrer la
démarche ?.....). Cette réflexion, qui dépasse le cadre de I’ enseignement de la compréhension,
va étre poursuivie I’année prochaine afin de mieux cerner les conditions auxquelles le travail

coopératif peut contribuer a remédier aux difficultés d apprentissage en 1" accueil.
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3. Résultats de I'épreuve de lecture de mots et de compréhension
de Khomsi (1990)

3.1. Présentation de I'’épreuve de lecture

Nous avons choisi d’ administrer aux ééves de 1 accueil |’épreuve de lecture de
Khomsi (1990) car |’ objectif de ce test est de poser un regard diagnostique sur la compétence
en lecture plutdét que de fournir une information en termes de normes par rapport a une
population donnée. Cette épreuve permet de prendre en compte deux capacités essentielles
dans la lecture qui sont souvent dissociées: I'identification de mots et la compréhension. |l
S agit d’ une épreuve diagnostique, qui implique une passation individuelle, mais dont la durée
est toutefois raisonnable (20 minutes par éleve). L’ épreuve d identification de mots met en
évidence la procédure dominante utilisée par I’ éléve. La tache consiste a demander a |’ éleve
de se prononcer sur I’adéquation entre une image et un mot. Certains mots sont corrects,
d autres comportent différents types d’ erreurs, congues de maniére a mettre a jour la nature
des processus mis en oeuvre. C'est bien le fonctionnement des processus d’ identification de
mots qui est vise, conformément a ce que préconisent les auteurs qui soulignent la

complémentarité entre évaluation et traitement des difficultés.

«Une intervention efficace nécessite des procédures diagnostiques capables de
déterminer, avec la plus grande précision, a quels niveaux des architectures cognitives et des

processus de traitement |es difficultés prennent leurs sources ». (Costermans, 1995, p. 7)

Afin de vérifier I’ adéquation de cette épreuve au niveau des ééves de 1B, deux classes
ont été testées en juin 2004. Les résultats montrent que cette épreuve pourrait constituer un
bon indicateur du niveau de départ des éléves de 1B, lors de |a seconde phase de la recherche
(implantation des sequences didactiques et mesure des effets). Dans le cadre de ce rapport,
seuls les résultats d'une classe sont détaillés ci-dessous. Ils témoignent du caractere

hétérogeéne des capacités de lecture au sein de la classe.
Les 3 aspects de lalecture pris en compte par cette épreuve sont :

1. L’automatisation des processus d’identification de mots;
L’ efficacité des processus d’identification de mots;

3. Lacompréhension de phrases.
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Le premier aspect concerne le niveau d’ automatisation des processus de lecture. Cet
aspect est évalué au moyen d’une lecture de mots a voix haute chronométrée avec prise en
compte des erreurs d'oralisation. La note maximale de cette partie (lecture de mots en 1
minute : LUM) s ééve a 105.

Le second aspect porte également sur la capacité a identifier des mots écrits mais vise
I efficacité du décodage et non plus la vitesse. L’ épreuve ne consiste pas a oraliser des mots
mais a juger du caractere correct ou non des mots selon gqu’ils correspondent ou pas a un
dessin. Les mots proposés aux éléves sont construits de maniére a refléter la capacité des
éléves a mettre en cauvre différentes stratégies de lecture: certains mots sont correctement
orthographiés mais non congruents avec I'image (par exemple le mot fleur illustré par une
feuille d arbre), d’autres sont congruents avec |I'image mais présentent une perturbation
graphigue (nouton), d’autres présentent des perturbations orthographiques peu décelables en
cas de recours exclusif al’ oralisation (creillon).

Mots présentés Caractéristique Nombre |Exemple
de mots
C Correct Correctement orthographiés et 20
congruents avec I'image
PS Pseudo-synonyme Correctement orthographiés mais 10 fleur
non congruents avec I'image
Ecart sémantique Dessin
représente
1 feuille
PLE |Pseudo-logatome écrit | Congruents avec I’image mais 10 nouton
perturbation graphique
Ecart graphique
HP Homophones Inacceptables orthographi quement 10 creillon
mai s acceptables en cas
d oralisation.
Ecart orthographique

Cette partie de |'épreuve est intéressante car elle éclaire certaines difficultés qui
pourraient subsister chez les éleves au niveau de I'identification de mots. On peut en effet

formuler les hypothéses suivantes :

- Les éleves qui ne percoivent pas les écarts semantiques (qui acceptent le mot
«fleur » bien gu'il ne corresponde pas a I'image présentée) font un usage
insuffisant du contexte qui, dans le cadre de cette épreuve, est imagé;
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- Les éleves qui ne percoivent pas les écarts graphiques contenus dans les mots
présentés (qui acceptent des mots tels que «binyclette»; tambonr »,
«horloche ») prélévent sans doute un nombre insuffisant d'indices
graphophonétiques ou ont du mal ales coordonner avec |’ usage du contexte ;

- Les éleves qui ne percoivent pas les écarts orthographiques insérés dans les
mots du test (qui acceptent des mots tels que «brossaden », «creillon »,
«casrol ») ont probablement recours de facon dominante a une stratégie de
décodage. Faute de connaissances orthographiques suffisantes, ces ééves sont
limités a une stratégie qui, au quotidien, se révéle inefficace dans bien des cas

(mots irréguliers, verbes conjugués ala 3° personne du pluridl, ...).

Enfin, le troisiéme aspect pris en compte est la compréhension de |’ écrit. Dans cette
partie de I’ épreuve, les ééves sont amenés a apparier une phrase écrite a lI’un des 4 dessins
proposés. Deux types de phrases sont proposés: les phrases a contenu imageable («le bol
N’ est pas casse ») et les phrases dont e contenu est inférentiel ( «le chat dont j’ai tiré la queue
m’a griffé »). Ce second type de phrase présente un niveau de difficulté supérieur puisqu’il
implique une prise en compte de plusieurs éléments (tirer la queue + griffer = image d enfant
en pleurs). Comme I’indique I’ exempl e figurant dans I’ annexe 16, cet aspect de |’ épreuve est
également révélateur de la capacité des éléves a relier entre eux des éléments contenus dans

deux phrases distinctes.

La note globale de compréhension porte sur 32 (compréhension générale, elle se
décompose en 2 scores sur 16 : 1G pour les phrases & contenu imageable et |F pour |es phrases
acontenu inférentiel).

3.2. Résultats obtenus par les éleves de Don Bosco

3.2.1. Lecture de mots en une minute

Les résultats de la premiéere épreuve (graphique 1) font apparaitre des disparités
importantes entre les éléves au niveau de |’ automatisation des processus d'identification de

mots. Trois groupes se distinguent.
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Graphique 1 :Résultats des éleves au test LUM

120

O Erreurs commises

E Mots lus correctement

Scores

| Hatem |Noémie | Gabriel | Fhutura| Arnaud | Yves | Rachid | Julien

‘I:I Erreurs commises 11 15 8 13 4 5 1 5
‘l Mots lus correctement 42 46 31 41 72 53 103 49

Noms des éleves

Rachid surpasse de loin ses condisciples au niveau de la vitesse de lecture. Les
processus de lecture présentent un tres bon niveau d’ automatisation, d’ autant que le nombre

d'erreurs commises est faible.

Arnaud, Yves et Julien présentent un score moyennement élevé. lls effectuent
cependant plusieurs erreurs d'oralisation (5 erreurs) face a des mots tels que écho, naif,

chorale.

Hatem, Noémie, Fhutura et Gabriel accusent des difficultés manifestes. Le nombre
d erreurs commises traduit des lacunes tant au niveau des processus de conversion
graphophonétiques qu’ au niveau du bagage lexical. L’examen de la partie suivante permet

pour certains d’ éclairer |’ origine de ces erreurs.

3.2.2. ldentification de mots écrits

Comme I'indique le graphique 2, les éleves de cette classe se distinguent
principalement dans leur capacité a déceler les écarts graphiques contenus dans les mots (dans

lesitems PLE) et les écarts orthographiques (contenus dans |es homophones).

 Pour Rachid; les stratégies d'identification de mots sont globalement bien

développées. Rachid se sert du contexte imagé de facon efficace (PS: 10/10), il
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détecte les perturbations graphiques présentes dans les PLE (7/10) ainsi que la plupart

des écarts orthographiques présents dans les homophones (9/10).

Arnaud et Julien se caractérisent par des capacités d’identification de mots
relativement bonnes : ils mettent bien en relation le contexte imagé et les
caractéristiques du mot écrit (PS : 10/10) et se montrent capabl es de détecter des écarts
graphiques contenus dans les mots écrits. En revanche, ils se distinguent de Rachid par
des difficultés a repérer les perturbations orthographiques contenues dans les mots. Ils
acceptent des mots tels que brossaden-champinion-escalié-ban. Leurs difficultés de
lecture reposent principalement sur des lacunes au niveau de |’ orthographe et sur une
tendance arecourir exclusivement au déchiffrage (HP: 4/10) .

Y ves se caractérise également par de bonnes capacités d’identification de mots: il est
capable de mettre en relation le contexte imagé et les caractéristiques du mot écrit
(PS: 9/10) et, contrairement a ses deux condisciples précédents, il peut s appuyer sur
des connaissances orthographiques mieux développées pour lire (ici pour accepter ou
refuser les mots proposés) (HP : 8/10). Son point faible se situe davantage au niveau
de la prise d'indices visuels: le fait qu'il accepte des mots tels que « binyclette-
tampour-fagon » peut laisser supposer qu’il ne préleve pas assez d'indices visuels,

S appuyant uniquement sur le début des mots ou sur leur allure générale.

Noémie, Fhutura, Hatem et Gabriel confirment dans cet examen leurs difficultés de
lecture au niveau des mots. S'ils se montrent tous les 3 capables de se référer au
contexte imageé, ils présentent des lacunes qui se situent a la fois au niveau de la prise
dindices graphiques (insuffisante) et au niveau des stratégies de lecture de type

orthographiques (qui permet de lire des mots irréguliers, des verbes conjugués, ....).
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Graphique 2 : IME: identification de mots écrits (partie 1)
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H PS: pseudo-synonymes (max 10) 10 10 10 10
OPLE :Pseudo-logatomes écrits (max 10)
OHP: Homophones (max 10)
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3.2.3. Compréhension de phrases

L’examen du graphique 3 montre que pour la majorité des éleves de la classe (a
I”exception de Noémie), les phrases a contenu inférentiel posent davantage probléme que

celles dont le contenu peut étre représenté par une image.

Arnaud, Yves, Julien et Gabrie présentent un score globa de compréhension
relativement satisfaisant. Les résultats attestent un niveau de compréhension relativement
satisfaisant pour les phrases simples. Toutefois, les capacités de mises en relation des
éléments contenus dans une ou plusieurs phrases (mesurées par le score IF) témoignent d’ une
marge de progres possible relativement importante. Si chez Yves, Arnaud et Julien ce niveau
de compréhension s appuie en partie sur de bonnes capacités d’ identification de mots, il n’en
va pas de méme pour Gabriel dont le profil accuse de fortes difficultés au niveau de la
traduction de I’écrit vers I'oral. L’observation plus fine de son comportement lors de
I’ épreuve de compréhension montre gu'’il effectue une lecture silencieuse efficace parce que
« assez stratégique » par groupe de mots, développe des attentes de sens et compense ses
lacunes (connaissance des regles de conversions graphophonétiques) par la formulation
d hypotheses. Celles-ci ne font cependant pas souvent I’objet de vérification a I’aide du

contexte.

Rachid présente des difficultés qui se situent au niveau des processus de
compréhension. Ses processus de décodage sont en effet, comme I’ont montré les deux
épreuves precédentes, tres efficaces. Les phrases a contenu inférentiel lui posent probleme
ains que le fait de devoir mettre en relation les informations contenues dans 2 phrases
distinctes.

Noémie, Fhutura et Hatem présentent les scores de compréhension les plus faibles.
Sur la base de leurs résultats aux épreuves précédentes, pointant I’ existence de lacunes au
niveau de |’automatisation des processus d'identification de mots, on peut penser que les
difficultés de compréhension trouvent en partie leur source plus en amont. Toutefois, face a
des énoncés simples (IG), ces 3 éleves sont capables de construire du sens et de s appuyer sur

le contexte.
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Graphique 3 : Compréhension en lecture
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En résumé,

Pour |’ ensemble des éléves de la classe sans exception un travail sur les processus de
compréhension apparait justifie. Cependant, dans le cas de Hatem, de Noémie, de Fhutura et
de Gabriel, I’enseignement de stratégies de compréhension devrait (pour donner la pleine
mesure de son effet) étre complété par des activités d’ entrainement de la lecture au niveau des

mots.



4 . Mise au point d’'un instrument de la motivation envers la lecture

4.1. Introduction

Durant cette premiére phase de la recherche, nous avons mis au point un outil visant le
recueil d’informations relatives a la motivation envers la lecture auprés des ééves de 1%©

accueil.

L’ outil que nous présentons dans ce chapitre a été proposé a la totalité des éleves ayant

participé alarecherche durant cette année scolaire, soit quelques 80 éleves.

Cette passation a un but de validation de I’ instrument. Aprés analyse des résultats mais
auss sur la base des remarques des enseignants et de leurs éléves, certains aménagements
pourront étre réalisés en vue d’ assurer lafiabilité de |’ outil.

4.2. La présentation des quatre dimensions de I'échelle

Trois dimensions distinctes composent |’ instrument de mesure de la motivation envers

lalecture:

1. Lesattitudes enverslalecture;
2. L’image de soi en tant que lecteur ;
3. Lesbutsintrinseques assignés aux activités de lecture ;

4.2.1. Les attitudes envers la lecture

Notre échelle a été adaptée de I’ échelle utilisée dans la recherche Pisa. Elle comprend
neuf items pour lesquels on obtient un alpha de Cronbach® de .79. L’échelle de réponse
comporte quatre modalités : « ce n’est pas du tout moi = 1 », « ce N’ est pas vraiment moi = 2

», « C'est un peu moi = 3 », « c'est tout afait moi =4 ».

! |"alpha de Cronbach juge du caractére homogéne des construits établis par la réunion de différents items. Le
seuil inférieur d' acceptabilité psychométrique de cet indice est de . 70.
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Tableau 1 : Les neufs items adaptés de I'échelle Pisa

La lecture est un de mes passe-temps favoris.

J'aime parler de mes lectures avec d’autres.

Je suis content(e) si je recois un livre en cadeau.

Je lis parce que j'y suis obligé(e).

Je trouve difficile de lire un livre en entier.

Lire est une perte de temps.

J'ai besoin de bouger : je ne peux rester assis a lire plus de quelques minutes.
Je ne lis que si je suis obligé(e) de le faire.

Pourquoi lire alors que je peux regarder la T.V. ?

©CoNok~wWNE

Cette échelle permet d évaluer I’ attitude plus ou moins positive des éléves vis avis de
lalecture. L’ attitude peut se définir comme une disposition personnelle possédée a différents
degrés, qui conduit I’individu a réagir a des objets, des situations ou des propositions d une
facon que I’ on peut qualifier de favorable ou de défavorable. Cet aspect de la motivation nous
parait important & mesurer dans la mesure ou, comme le signalent Baye, Lafontaine et
Vanhulle (2003), I’ attitude envers la lecture est un construit, susceptible d’ évoluer au fil du
parcours de lecteur et des expériences scolaires. Dans |’ éude Pisa, cette échelle entrait dans la
composition d’un indice d engagement plus vaste incluant les fréquences de lecture, les types
d’ écrits privilégiés par les éléves. Selon Lafontaine (2003), cet engagement envers la lecture
constitue un pan essentiel de lalittératie, indice du développement des compétences en lecture
du jeune en dehors de I’ univers scolaire. Ainsi, «une jeune qui S est engagé dans un rapport
de familiarité avec I’ écrit tel qu’il voit dans ce médium un moyen puissant, voire agréable,
d enrichir ses connaissances, a assurément de plus grandes chances de se développer sur le
plan personnel et social que celui pour qui I'écrit reste chose étrange et rebutante »
(Lafontaine, 2003, pp.36-37).

4.2.2. L’'image de soi en tant que lecteur

Cette dimension, pour laguelle on observe un apha de Cronbach de 0.61, inclut six

items différents.

Tableau 2 : Les six items repris dans la dimension « image de soi en tant que lecteur »

1. Je sais que je lirai mieux I'année prochaine.
2. Parfois, mes amis me disent que je lis bien.
3. Je travaille le moins possible quand on fait des activités de lecture en classe.
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4. Je n'aime pas lire quand il y a des mots difficiles.
5. Je n'aime pas les questions de vocabulaire.
6. Je suis un(e) éleve qui lit bien.

Trois concepts théoriques différents sont évalués par cette série d’items. Il s'agit des

compétences percues, des buts d évitement et du sentiment d efficacité personnelle (self

efficacy).

Les compétences percues ont trait & la fagon dont les éleves évaluent leurs
compétences dans différents domaines. Cette image de soi pourrait prédire le
rendement des éléves en lecture ou en mathématiques (Eccles et al., 1998). Selon
la théorie de I’estime de soi (self worth) de Covington (1992), I'individu désire
établir et maintenir une image positive de ses compétences. L’item 2 rentre dans
cette catégorie. L’ auteur affirme, qu’en milieu scolaire, le poids de I’ évaluation est
tel que les ééves ne peuvent conserver une bonne estime de leurs compétences
sans recourir a un certain nombre de stratégies telles que I’ évitement de taches

difficiles et le refus d’ essayer de réaliser une tache donnée..

La tendance a éviter les lectures difficiles est le second aspect pris en
considération. Selon Baker et Wigfield (1999), le fait pour un ééve d éviter les
difficultés dans la lecture serait corrélé avec une mauvaise perception de ses
compétences en tant que lecteur. Les auteurs estiment que cette dimension
constitue un indicateur relativement puissant du désengagement. Les items 3, 4 et
5 entrent dans cette catégorie. lls permettent aux ééves de Sidentifier dans la

perception d’ obstacles et de difficultés dans |’ acte de lire.

Le sentiment d’ efficacité personnelle en lecture est couvert par les items 1 et 6.
Cette dimension mesure dans quelle mesure le lecteur se trouve performant
lorsgu’il lit. Selon Schunk et Zimmerman (1997), les éleves qui estiment étre
performants dans les taches de lecture comme d’ écriture montrent des tendances a
se concentrer sur la tache, a utiliser des stratégies de lecture adéquates et a
rechercher |” aide nécessaire en cas de probleme.
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Bien qu'intéressante sur le plan théorique, cette échelle ne présente pas des qualités
psychométriques suffisamment robuste (alpha de Cronbach inférieur a 0.70). Selon les
enseignants, les tournures négatives de certaines affirmations (3,4 et 5) ont pu constituer
une source de difficulté pour les éleves. L’ échelle de perception de soi comme lecteur
développée par Henk et Melninck (1995) pourrait constituer une alternative intéressante
pour le cadre de notre recherche puisgu’ elle comporte une mesure du sentiment qu’ ont (ou

pas) les éleves d’ effectuer des progres en lecture.

4.2.3. Les buts intrinseques assigneés aux activités de lecture

Cette échelle est extraite du Questionnaire de motivation pour la lecture (Baker et
Wigfield, 1999). Elle est composée de cing items. Sur le plan les résultats obtenus en lere
accuell indiquent une fiabilité trés moyenne (alpha = 0.63).

Tableau 3 : Les cing items repris dans la dimension « buts assignés aux activités de lecture »

Je lis pour apprendre de nouvelles choses sur les sujets qui m’intéressent.
Quand je lis, japprends de nouvelles choses.

Quand je lis, jimagine des images dans ma téte.

J'aime lire pour apprendre de nouvelles choses.

Si je n'ai rien a lire, je me sens un peu perdu(e).

aghrwnNE

Les buts intrinseques se rapportent a ce que génére la lecture en tant que telle, a savoir

I’ acquisition de connaissances ou les plaisirs (réves, évasion).

La premiere dimension est la curiosité. Elle se définit comme I’ envie que le lecteur
manifeste a lire des choses qui se rapportent aux sujets qui I’intéressent. Cette notion est
proche de celle d'intérét définie par Krapp, Hidi et Renniger (1992). L’intérét peut étre
considéré soit comme une variable individuelle, soit comme une variable textuelle. L’intérét
du lecteur s apparente a une disposition relativement stable, généralement associée a un
accroissement de connaissances et a des émotions positives. L'intérét d une situation de
lecture est quant a lui généré par une caractéristique du texte et tend a étre partagé par
plusieurs individus. Si ce type d'intérét n'a qu'un effet & court terme et une influence
marginale sur les connaissances, il sert néanmoins de base a |I’émergence de I'intérét chez

I"individu pour un contenu.
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La seconde dimension a trait I'implication. Il s'agit du plaisir que peut procurer la
lecture de certains types d'écrits. L’'implication dans la lecture est un état psychologique
caractérisé par un niveau de concentration trés élevé, une perte de la notion de temps et une
compréhension en profondeur du contenu. Cet investissement émotionnel est considéré a la
fois comme un éément facilitateur de la compréhension (conséguence) et comme un agent de

motivation envers lalecture (déterminant).

Comme pour |’ échelle précédente, les résultats obtenus aupres des éléves testés ne permettent
pas d attester que ces items constituent une mesure parfaitement satisfaisante sur le plan
psychométrique des buts intrinseques. On peut également craindre que certains items soient
trop désirables. Ces items étant extraits d’ un instrument assez volumineux?, on peut modifier
la composition de cette échelle de maniere a rendre la mesure plus fiable . On peut également
envisager d’administrer ce questionnaire en entretien individuel , de maniere a réduire les

éventuels problemes liés a la compréhension de I'échelle de réponse.

2 Le questionnaire de motivation envers la lecture de Baker et Wigfield (1999) compte 54 items.
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4.3. L’analyse des résultats obtenus par les éléves de 1B sur les quatre

dimensions de I’échelle

4.3.1. Les résultats généraux sur les trois dimensions évaluées

Un premier graphique présente les résultas obtenus sur les trois dimensions évaluées
pour latotalité de la population interviewée, soit 80 éléves. Les affirmations sont rédigées de
fagons « positive », par consequent les réponses centrées sur |la gauche ( « pas du tout moi »
et « pas vraiment moi ») traduisent des attitudes plutét négatives et un faible investissement

des aspects motivationnels éval ués.

\
Distribution des réponses pour les trois dimensions évaluées
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A I'exception de la dimension « buts intrinséques », nous constatons que la majorité
de I’échantillon se situe plutét a gauche de I’ échelle, reflet d une attitude (65%) ou d’'une
image de soi (57%) plutdt négative. Quant aux buts intrinseques, un peu plus de la moitié des
éléeves se reconnaissent «un peu» dans les affirmations relatives a I'intérét et au plaisir

procuré par lalecture.

La répartition des réponses varie-t-elle en fonction de I’ éablissement ? Pour chacune
des trois dimensions, les réponses de chacune des classes sont ramenées a une moyenne

comprise entre 1 et 4, suivant I’échelle de réponse. Comme on le constate a la lecture du
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tableau 4, quelle que soit la classe envisagée, les moyennes de réponses sont proches. Ces
moyennes confirment la tendance générae de éléves a développer des attitudes plutét
négatives envers la lecture, et a entretenir une image peu positive de leurs compétences de
lecteur. Dans deux classes (Maria Goretti et Alleur), les éléves semblent développer des buts
intrinseques de fagon modérée. La moyenne des réponses de ces deux classes pour les but
intrinseques s éléve & 3 « ¢’ est un peu moi ». Cette valeur contraste toutefois avec la faiblesse
de I’'image de soi comme lecteurs des éleves. On peut d’ autant plus craindre que les réponses

aient été biaisées par un effet de désirabilité sociae.

Tableau 4 : Les moyennes des classes selon les établissements et par dimension

Classes Attitudes envers la RN
Etablissements® lecture Image de lecteur Buts intrinséques
Don Bosco A (L) 2,7 2,7 2,8
Don Bosco B (L) 25 2,8 3,2

EP Seraing (P) 2,5 2,7 2,7

Saint Laurent Fléron (L) 2,1 2,7 2,7
Maria Goretti (L) 2,6 2,3 3
Alleur (CF) 2,4 2,5 3

Moyenne générale 2,4 2,6 2,8

Ces constats constituent un point de départ intéressant. Ces trois aspects socioaffectifs
congtituent en effet une variable clé pour la mesure de I'effet des deux dispositifs
d’ enseignement de la compréhension qui seront implantés au cours de |’ année 2004-2005. L’
enseignement explicite des stratégies de compréhension et les cercles de lecture devraient
exercer des effets positifs sur I’un ou |’ autre de ces trois aspects socioaffectifs. Ces résultats
préal ables permettent de penser que le niveau de base des éléves laissera de la méme maniére
une marge de progres suffisante.

3 CF = Enseignement de la Communauté frangaise — L = Enseignement libre — P= Enseignement provincial
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5. Planification du déroulement de I'année 2004-2005

Pour la seconde année de la recherche, deux objectifs sont poursuivis :

1. Aider les enseignants a élaborer et a mettre en place un enchainement de séquences
d enseignement de la lecture (enseignement explicite de stratégies de compréhension et/ou

cercles de lecture).

2. Mesurer I’ effet produit par les deux dispositifs sur les compétences des éléves ainsi que sur

leurs caractéristiques socioaffectives (motivation).

La seconde année vise I"implantation des dispositifs d’ enseignement de la compréhension
durant une année scolaire. Cette phase de travail s accompagne d’ une mesure réguliere des effets
produits par la mise en ceuvre de tels dispositifs d enseignement sur les compétences et la
motivation des éléves a I’égard de la lecture. Cette mesure d’effet s'inscrit dans une démarche
méthodol ogique basée sur I’ éablissement d’une mesure de départ, qui permet ensuite d’ estimer
I”ampleur de I’ effet des activités pédagogiques successivement mises en place dans les classes.
L’ efficacité de ces activités sera évaluée atrois reprises au cours de |’ année scolaire, au terme de
chacune des trois périodes d'intervention. Les étapes qui structurent la seconde année de cette
recherche sont résumées dans le tableau ci-apres. Les établissements participant a cette recherche
sont répartis en deux groupes selon le type de dispositifs que les enseignants se sont appropriés
durant la premiére année de la recherche : les cercles de lecture ou I’ enseignement explicite de

stratégies de compréhension de |’ écrit.
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Classes | Phase 1 : Evaluation du Phase 2 : Phase 3: Phase 4 :
Niveau de départ Intervention 1 Intervention 2 Intervention 3
Fin septembre 2004 Octobre —Novembre 2004 Décembre — Février 2005 Mars - Mai 2005
CERCLES DE LECTURE
EP Seraing 1 - EPREUVE - Cercles sur 3 textes - Cercles sur 2 textes Cercles de lecture sur
DIAGNOSTIQUE DE narratifs courts narratifs de type un roman jeunesse
LECTURE (KHOMSI) « nouvelles ».
DOA Herstal 2 - Enseignement des 3
types de sens
- TESTDE - TEST DE COMPREHENSION TEST DE COMPREHENSION
COMPREHENSION - TESTDE
COMPREHENSION QUESTIONNAIRE DE
St Laurent 1 - QUESTIONNAIRE DE MOTIVATION

MOTIVATION

ENSEIGNEMENT EXPLICITE DE STRATEGIES COMPREHENSION

Maria Goretti

Don Bosco

Alleur

-  EPREUVE

DIAGNOSTIQUE DE
LECTURE (KHOMSI)

- TESTDE

COMPREHENSION

= QUESTIONNAIRE DE

MOTIVATION

Stratégies de prédiction
et de clarification sur 3
textes informatifs

TEST DE COMPREHENSION

- Stratégie de
gquestionnement et de
résume sur 2 textes
informatifs

- TESTDE
COMPREHENSION

Enseignement
réciproque sur 2 textes
informatifs

TEST DE COMPREHENSION

QUESTIONNAIRE DE
MOTIVATION
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5.1. Phase 1 : Evaluation du niveau de départ

La premiere phase, prévue fin septembre 2004, vise I’ éablissement d’ un niveau initial

pour ce qui concerne les capacités de lecture et pour le domaine socioaffectif. Les instruments

sont identiques pour I’ ensemble des classes concernées par la recherche.

Les capacités de lecture seront évaluées au moyen de deux épreuves. Lors de cette phase
initiale I’ évaluation des capacités d’ identification de mots et de compréhension de phrases
se fera via |’épreuve de Khomsi (1990). Pour rappel, cette épreuve, qui implique une
passation individuelle, permet de diagnostiquer d éventuelles difficultés au niveau de
I’automatisation de la lecture (nombre de mots lus en une minute), I’ efficacité du
décodage (recours plus ou moins accentué a certaines stratégies de lecture contexte /
correspondances graphophonétiques) ou encore au niveau de la compréhension des
éléments contenus dans des phrases écrites (construction d'une représentation imagée ou
calcul de type inférentiel). Une seconde épreuve de lecture, de type lecture silencieuse,
visera la compréhension de textes écrits, et plus spécifiquement la malitrise des processus
d intégration - la capacité a établir des liens entre des informations contenues dans des
phrases distinctes (utilisation des référents et des connecteurs). Ce test de compréhension,
qui permet une passation collective, constituera le point de départ de I’ é&tude de I’ effet des

interventions didacti ques successives.

Les composantes socioaffectives sont envisagées sous trois angles. Le premier aspect
envisagé concerne les attitudes évaluées au moyen de |’ échelle d' attitude utilisée dans
I’ étude Pisa 2000. Le second aspect concerne I'image de soi en tant lecteur, ou la maniére
dont I’éléve percoit sa capacité a mener a bien une tache de lecture. Etant donné la
fragilité de I’indice de fidélité de |’ échelle testée, il est toutefois vraisemblable que |’ on se
tourne vers |'échelle de perception de soi comme lecteur développée par Henk et
Melninck (1995) et plus spécifiqguement vers les 9 items qui mesurent e sentiment qu’ ont
(ou pas) les éleves d’ effectuer des progrés en lecture. Enfin, le troisieme aspect ciblé dans
la mesure de la motivation concerne les buts de lecture, ou les raisons pour lesquelles les
éléves sengagent dans des activités de lecture. La mesure dans laguelle les ééves
assignent a leurs activités de lecture des buts centrés sur le plaisir et |’ apprentissage est
une variable difficile & appréhender car sujette a la désirabilité. 1l sagit toutefois d'une
variable importante pour I’évaluation du dispositif implanté. L’ échelle testée va par

conséquent étre modifiée.
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Dans la mesure ou ils ne sont testés qu'en début et en fin d’année scolaire, les aspects
socioaffectifs pourraient étre évalués en entretien individuels afin de limiter les risques

d incompréhension chez les éleves.

5.2. Phase 2 : Intervention 1

Pour les établissements scolaires qui se sont orientés vers |’enseignement de la
compréhension au moyen de |’ organisation de cercles de lecture, la premiére intervention
devrait comporter un minimum de trois découvertes et analyses de récits trés courts, sachant
que lors du premier cercle de lecture, les éléves doivent s approprier le fonctionnement du
dispositif. Le choix des récits sera calibré autant que possible selon le niveau de compétence
et les intéréts des ééves. Dans la mesure ou la composition des classes le permet, certaines
classes pourraient travailler des récits identiques. Des observations seront réalisées par les
chercheurs afin d' aider les enseignants a réguler les activités et a eclairer les résultats des
éléves. Au terme de cette premiere période d intervention, les éleves seront soumis a un test
de compréhension de type lecture silencieuse, construit de maniére a mettre en cauvre des
processus de lecture de complexité aussi proches que possible de ceux utilisés lors de la
phase 1. L’ analyse qualitative de |’ effet de I’ intervention sera favorisée par I’introduction de

questions ouvertes.

Au sein des établissements scolaires ayant choisi |’ enseignement explicite de stratégies
de compréhension, la premiére intervention comporte la lecture d’ un minimum de trois textes
informatifs, orientée vers la découverte, I’ utilisation et la définition des stratégies qui visent la
prédiction (et la veérification) des informations contenues dans un texte, ains que la
clarification du sens des mots inconnus. Au terme de cette intervention, un test de
compréhension de type lecture silencieuse sera soumis aux €léves.

5.3. Phase 3 : Intervention 2

La seconde intervention relative aux cercles de lecture devrait viser une stabilisation
de la démarche accompagnée d’ un accroissement de la longueur du texte. Le but est d’ aider
les éléves a mobiliser les processus acquis sur des matériaux écrits plus complexes. Cette
intervention devrait inclure une séance d enseignement explicite des trois types de sens
(littéral, inférentiel, personnel) afin de maximiser I’ efficacité des échanges centrés sur la

compréhension et de standardiser au mieux le déroulement des séances dans les trois
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établissements scolaires. Un test de compréhension de format et de difficulté identiques

devrait mettre en évidence I’ effet de cette seconde intervention auprés des é éves.

Dans sa seconde intervention, I’ enseignement explicite de stratégies de compréhension
devrait se tourner vers les stratégies qui permettent aux éléves de questionner eux-mémes le
sens des textes et de dégager I'idée principale des textes (passages) lus. Cette seconde

intervention se cl6ture par une mesure de la compréhension d’ un texte informatif.
5.4. Phase 4 : Intervention 3

|déalement, la troisiéme intervention devrait permettre aux ééves de 1% accueil de
lire, de travailler et d’'échanger en classe leurs compréhensions respectives d'un roman
destiné a la jeunesse. |l va se soi que cette étape est conditionnée par des variables telles que
la proportion d’ éleves primo-arrivants dans les classes |’ année prochaine, | hétérogénéité des
capacités de lecture au sein de la classe, ... Quoi qu'il en soit, I’ objectif de cette intervention
est de consolider les démarches de construction personnelle de sens par les éléves et de
maintenir le développement d’ interactions sociales orientées vers | échange de points de vue,

mais également de stratégies de compréhension.

En ce qui concerne I'enseignement de stratégies de compréhension, la troisiéme
intervention est déterminante puisqu’elle repose sur I'intégration par les éleves des quatre
stratégies de base de la compréhension experte. L’ enseignement réciproque, base sur le
principe de |’ enseignement coopératif, vise la prise en charge par un groupe d éléeve de la
lecture d'un texte. Le bénéfice de cette activité repose sur le fait que les éleves observent la
mani ére dont les condisciples construisent du sens en utilisant les stratégies de compréhension

enseignees.

Dans les deux groupes de classes, cette derniere intervention devrait se cléturer par un
test de compréhension et par une seconde passation du questionnaire de motivation administré
aux éleves lors de la phase 1. Cette seconde passation devrait permettre de tester I’ hypothese
d' un effet des dispositifs d’ enseignement de la compréhension (cercles et enseignement de

stratégies) sur les aspects socioaffectifs de lalecture.
5.5. Les outils issus de la recherche

L’ objectif majeur de la recherche est centré sur I’analyse des conditions d’ efficacité
des deux dispositifs de développement de la compréhension que sont I’ enseignement explicite
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de stratégies et les cercles de lecture, dans le contexte spécifique de la 1%¢ accueil. Toutefois,
le travail d’ élaboration des séquences a nécessité une recherche de textes adaptés au public de
I"accueil de méme que I’ éaboration de canevas d activités. Une synthése de ces différents
documents de travail pourraient aider les enseignants en recherche de matériel susceptible de

convenir a ce public.
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