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Quel est le point commun entre les éléves des classes d’ac-
cueil en France et des classes-passerelles (DASPA) en Bel-
gique, ceux des classes bilingues en Pologne et au Liban,
des éleves scolarisés au Sénégal et au Congo ? Pour
tous ces éleves, le francais est la langue seconde, ap-
prise a I’école, c’est-a-dire leur langue de scolarisation.
Travailler le texte fictionnel avec ces classes peut étre
tres motivant pour les éléves, mais cela ne peut se
faire sans les accompagner dans leurs démarches et
sans leur enseigner les stratégies de lecture nécessaires.

Le but de cet ouvrage est de proposer des pistes pour ensei-
gner le francais — langue de scolarisation —a travers I'ex-
ploitation de récits littéraires, méme a des niveaux débu-
tants (A1-A2 du CECR) tout en diversifiant nos pratiques
pour donner le gout de lire a I'aide d’activités significa-
tives, interdisciplinaires, intégratives et interculturelles.
Les outils polyvalents et flexibles proposés permettront a
chaque enseignant de réaliser ses propres projets, se-
lon le contexte, le niveau et les affinités de ses éleves.
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INTRODUCTION

Quelle place le texte fictionnel occupe-t-il dans la classe de francais langue seconde ?
Pouvons-nous enseigner la lecture a travers des récits littéraires 2 Comment travailler les straté-
gies de lecture ? Pouvons-nous donner le gout de lire a travers des activités significatives, ludiques
et interculturelles ? Comment développer les compétences interdisciplinaires des éléves par le
biais de récits littéraires ? Pouvons-nous travailler le texte fictionnel a des niveaux débutants
(A1 et A2) ? Telles sont les questions provenant de nombreux praticiens dans le domaine de
I'enseignement du francais comme langue seconde. Leurs préoccupations touchent aussi bien
I'apprentissage et le développement de la lecture que la familiarisation de leurs éléves avec cer-
tains écrits de type littéraire.

Ces enseignants travaillent dans des contextes trés variés : classes-passerelle en Belgique
francophone ou classes d’accueil en France, en Suisse ou au Québec ; écoles bilingues en Pologne,
au Liban ou au Maroc ; classes hétérogénes a forte densité ethnique a Montréal ou a Bruxelles ;
classes de francais ordinaires en Flandre, au Canada anglophone ou en Suisse, etc. Toutes ces
classes, malgré leur grande hétérogénéité, ont un point commun : pour les éléves, le francais
n’est pas la langue premiére, mais une langue seconde — leur langue de scolarisation.

Cet ouvrage tente a répondre aux attentes et aux besoins des enseignants et des éléves
qui enseignent/apprennent le francais dans les contextes décrits ci-dessus. Les objectifs poursui-
vis sont les suivants :

« Initier les jeunes lecteurs a des stratégies d’'accompagnement de lecture ;

« Diversifier les pratiques didactiques afin de développer le gout de lire ;

« Développer les compétences langagieres, interculturelles et interdisciplinaires des jeunes
lecteurs en FLSco (francais langue de scolarisation) par le biais de récits littéraires pour les
niveaux A1, A2 et B1 du CECR.

Dans la premiére partie, nous aborderons des concepts nécessaires pour apprivoiser
le champ de la compréhension en lecture. Il ne s’agit pas de « théorie pure » mais plutét de
I'explication de certains concepts théoriques, utiles pour pouvoir adapter et appliquer ses pro-
pres idées en classe.

La deuxiéme partie, plus « pratique », présente I'exemple de trois parcours de lecture,
construits en se basant sur la « théorie ». Il s’agit en effet de fiches pédagogiques proposant
des activités et des applications inspirées, imaginées et adaptées directement de la théorie vue
précédemment.

Nous ne prétendons pas résoudre tous les problémes de lecture et n'offrons pas de
recettes prétes-a-porter. Nous croyons que chaque enseignant peut trouver lui-méme les meil-
leures solutions pour chacun de ses éléves a condition de posséder les bons outils. Et c’est préci-
sément ce que nous proposons ici : un outil, aussi bien méthodologique que pratique, afin que
I'enseignant puisse réaliser lui-méme ses propres projets.



PREMIERE PARTIE : ASPECTS THEORIQUES
ET METHODOLOGIQUES

1. Le francais de scolarisation (FLSco)

Le terme de « francais langue de scolarisation » est utilisé aujourd’hui pour définir des réa-
lités qui sont parfois trés différentes. De I'enseignement du francais au Congo a une classe d’ac-
cueil a Montreéal, tout est différent : les buts, les contextes, les pédagogies, les €léves. Pourtant,
I'élément qui unit ces deux expériences d’enseignement est que la langue enseignée, et a travers
laquelle les éléves apprennent, est le francais qui n’est pas la langue maternelle de ces éléves.

Dans le monde, fait trés étonnant pour les Européens, la majorité des enfants sont scola-
risés et apprennent a lire et a écrire dans une langue autre que leur langue maternelle :1a langue
de 'école constitue pour ces enfants leur langue seconde (FLS).

Par francais langue seconde, on désigne donc la langue utilisée dans un contexte ou le fran-
cais n'est pas nécessairement la langue maternelle de la population, mais ou elle n'est pas non
plus une langue étrangére. Dans ces cas-1a, le francais est considéré comme deuxiéme langue de
communication et/ou de culture. Le champ d’application est vaste ; tous les pays appartenant a
la francophonie : le Maghreb et I'Afrique subsaharienne, les pays postcoloniaux ; les DOM-TOM
francais ; tous les pays officiellement bilingues ou trilingues ayant le francais parmi les langues
officielles, notamment la Belgique, le Canada et la Suisse ; les régions ou les pays ou le francais est
la langue d’'une minorité ou pratiqué comme langue de communication et de culture : la Louisiane
aux Etats-Unis, la Vallée d’Aoste en Italie, le Liban, etc. Enfin, tous les pays de I'Europe centrale et
orientale, notamment la Pologne, la république Tchéque et la Roumanie... Le francais constitue
aussi la langue seconde des populations immigrées dans des pays ou des régions francophones. Par
exemple, pour une famille turque vivant en Wallonie, le francais est une langue seconde.

En 1989, Gérard Vigner introduit ce terme de « langue de scolarisation » en désignant
la langue d’enseignement (le francais) en Afrique postcoloniale. Selon cet auteur, le francais en
Afrique est d’abord la langue de I'écolier, langue apprise et utilisée en situation scolaire (Vigner,1989).

A partir de cette définition originelle, nous pouvons dire que le francais langue de scola-
risation (FLSco) est un affinement du terme francais langue seconde (FLS) terme qui, a son tour,
vient remplir le vide créé par la dichotomie entre I'enseignement/apprentissage du francais
langue maternelle et du francais langue étrangére. Le FLSco concerne donc I'enseignement/ap-
prentissage scolaire de la langue d’un individu dont le francais est (ou sera) la langue seconde.
C’est ainsi que 'on passe du francais langue de communication (qui caractérise le FLE) au francais
langue des apprentissages, fonction premiére du francais de scolarisation.

En 2007, Véronique et Collés identifient au moins cinq situations associées au FLS. A partir
de ces situations, nous avons défini les publics et les types d’enseignement que le terme de fran-
cais langue de scolarisation recouvre aujourd’hui :

« l'enseignement / apprentissage du francais dans les espaces francophones
(pays entierement ou partiellement francophones, pays appartenant a
la Francophonie, pays ou régions ou le francais est la langue utilisée dans
I'administration et/ou enseignée dans les établissements scolaires et/ou les
universités) ;



« l'enseignement du francais dans les départements et territoires francais
d’outre-mer, tout particulierement dans les DOM créolophones ;

 l'enseignement du francais aux enfants nouvellement arrivés en France ou
en Belgique francophone ;

 l'enseignement du francais a I'attention d’apprenants allophones ou franco-
phones issus de I'immigration fréquentant des établissements scolaires en
France ou en Belgique francophone ;

« l'enseignement du francais a des éléves de milieux défavorisés. Les enfants
francophones ne maitrisant pas les compétences nécessaires en lecture et
écriture pour continuer leur scolarité au secondaire sont toujours plus nom-
breux. Ce fait améne de plus en plus de spécialistes a inclure (dans cette
derniére catégorie) les éléves francophones provenant de milieux socio-
économiques défavorisés. Pour ces éléves, la norme langagiére scolaire ne
constituerait pas un référent significatif.

Aux cinqg situations initiales, nous en ajoutons deux autres :

+ Lenseignement du francais dans les pays officiellement bilingues ou trilin-
gues (comme la Suisse, la Belgique ou le Canada) ou la langue « de I'autre »,
méme si elle est enseignée comme langue étrangeére, ne pourrait pas étre
considérée comme telle vu son statut institutionnel, la proximité géogra-
phique ainsi que son role social et économique (échanges, commerce, pro-
motion sociale).

« Parailleurs, Vigner (2001) ajoute au répertoire précédent I'enseignement du
francais dans les programmes d’immersion (québécois mais de plus en plus
présents aussi en Belgique) dans les établissements francais a I'étranger (ly-
cées francophones ou lycées bilingues, p.ex. en Europe centrale et orientale).

Les situations d’enseignement aussi variées que celles citées ci-dessus sont a l'origine de
la spécialisation, effectuée depuis longtemps déja au Québec, du terme francais langue mater-
nelle (FLM) pour le distinguer du francais langue d’enseignement, terme que nous considérons
comme synonyme de celui de francais de scolarisation.

Afin de mieux les illustrer, nous proposons une comparaison entre les termes les plus
fréquemment utilisés aujourd’hui pour qualifier I'usage et I'enseignement du francais, a savoir
le FLM, le FLE, le FLS et le FLSco selon deux points de vue : du point de vue de I'apprenant et de
son répertoire linguistique, et du point de vue de I'enseignement/apprentissage des langues en
milieu scolaire.

Le tableau suivant illustre cette comparaison.



Définitions du francais axées sur 'apprenant et sur 'enseignement/apprentissage des langues

Langue maternelle

Langue seconde

Langue étrangére

Point de vue de I’'apprenant

« Premiére langue acquise et .

non apprise, affective, spontanée,
naturelle dans son usage.
+ langue transmise par la mére,

par la famille ou la communauté. .

+ langue d’appartenance
et de construction identitaire.

« Langue de socialisation,
de communication, d’acculturation
et de scolarisation pour un certain
nombre d’éléves a travers le monde. °

Langue apprise aprés I'acquisition de la langue maternelle,
principalement en milieu scolaire.

Langue apprise dans un but de survie, d’intégration.

Langue véhiculaire devenant, dans certaines communautés
multilingues (p.ex. en Afrique subsaharienne), le principal
vecteur d’intégration sociale.

Langue de construction de nouvelles identités lors de
I'immigration.

Langue de promotion et de mobilité sociales.

Langue d’intégration scolaire, professionnelle et sociale de
nombreux individus a travers le monde. Il faut souligner que

la majorité des enfants dans le monde sont scolarisés dans
leur langue seconde.

« Langue apprise aprés I'acquisition
de la langue maternelle, souvent
en milieu guidé (scolaire ou autre).

+ Langue apprise plus ou moins
volontairement, résultant parfois
d’un choix conscient de I'individu.

 Langue d’enrichissement personnel,
de plaisir, d’'ouverture vers l'autre.

+ langue de découverte, de voyage
et de communication.

Lenseignement /apprentissage de la langue
maternelle

Lenseignement /apprentissage de la langue scolaire

Lenseignement /apprentissage de la langue
étrangeére

Point de vue de I'enseignement /

apprentissage

« Approfondissement de la langue acquise
en milieu « naturel ».

« Entrée dans le monde de I'écrit
(alphabétisation).

« Développement des compétences
cognitives et de littératie.

« Méthodologies d’enseignement adaptées
aux éléves dont la langue de I'école
correspond a la langue maternelle.

¢ Langue véhiculaire des apprentissages a travers laquelle
on étudie les autres matiéres.

o Entrée dans le monde de I’écrit (alphabétisation)
pour des personnes dont la langue scolaire n’est pas
la langue maternelle.

* Développement de compétences cognitives
et de littératie.

e Méthodologies d’enseignement adaptées aux éléves
dont la langue de I’école ne correspond pas a la langue
maternelle.

* Pédagogie interculturelle.

« langue enseignée comme une matiére
parmi les autres matiéres scolaires.

- Entrée danslalangue / culture
étrangeéres.

+ Développement des aptitudes
communicatives. Les compétences
cognitives et la littératie se développent
principalement dans la langue
maternelle ou seconde (voir colonnes
précédentes).

« On privilégie les savoir-faire
communicatifs.

« Approche actionnelle et résolution
des problémes nouveaux.




En Belgique, ou I'on se contente le plus souvent de ne distinguer que le FLM du FLE,
l'utilisation souvent abusive des termes pourrait contribuer a creuser la rupture entre éléves
francophones et non francophones et nuire a I'intégration linguistique, scolaire et sociale de
ces derniers en les excluant d’'un enseignement du francais « comme langue maternelle » ou
en les stigmatisant comme « étrangers ». Il a aussi été suggéré que le manque de distinction
pourrait amener les enseignants a des pratiques discutables, voire « dangereuses », comme
par exemple la marginalisation des éléves non francophones qui n'ont pas le niveau pour pour-
suivre les cours ou, a 'autre extréme, I'abaissement du niveau général de I'enseignement afin
que tout le monde puisse suivre, ce qui pourrait compromettre le développement des compé-
tences et trahir les espoirs des éléves.

Néanmoins, récemment, dans le projet de Déclaration de politique communautaire 2009-
2014, nous retrouvons pour la premiére fois mentionné le terme « francais langue d’enseigne-
ment », ce qui atteste d’'un souci de clarification et d’'une évolution trés importante dans laquelle
le présent ouvrage s’inscrit avec enthousiasme.

Maintenant que nous avons cerné de plus prés ce qu’est la langue de scolarisation, attar-
dons-nous aux caractéristiques propres de la langue utilisée dans le milieu scolaire.

1.1. Les caractéristiques de la langue scolaire (orale et écrite)

Plusieurs spécialistes ont essayé d’expliquer pourquoi I'apprentissage de la langue de
I'école chez les éléves allophones est si difficile. Selon d’Anglejan et Masny (1987), méme si la plu-
part de ces éléves développent une connaissance du francais parlé et écrit tout a fait adéquate
pour les communications « quotidiennes » courantes, I'apprentissage de la « langue scolaire »
peut devenir trés problématique.

Selon plusieurs auteurs, la difficulté que présente I'apprentissage de la langue scolaire
tient a son haut niveau de décontextualisation (Cummins, 1992 ; Bernstein, 1975 ; d’Anglejan et
Masny, 1987 ; etc.). Expliquons-nous : le langage que I'on utilise pour la communication inter-
personnelle se fait toujours dans un contexte bien défini, avec un vocabulaire concret. Les inter-
locuteurs peuvent négocier le sens et la conversation est soutenue par une pléthore d’indices
paralinguistiques et situationnels.

La langue scolaire, elle, constitue le véhicule, oral et écrit, de la transmission des connais-
sances et des savoirs dans le milieu scolaire. Cette forme de communication se déroule hors
contexte ou s’appuie sur un contexte restreint et repose davantage sur des indices linguistiques
et pragmatiques. En d’autres mots,la compréhension ne se base pas sur I'interaction, mais plutot
sur la morphosyntaxe, le lexique et les marqueurs du discours comme les connecteurs logiques.
Dés le moment ou le message transmis ne se trouve pas dans un contexte défini par le temps
ou par l'espace, les concepts sont véhiculés a travers un langage décontextualisé (Tannen, 1982).

D’autre part, 'usage de I'écrit suppose la maitrise du langage décontextualisé et un des
roles de I'école est d’ailleurs d’acculturer les éléves a I'écrit. Les éléves scolarisés dans une langue
seconde rencontrent donc trés souvent des problémes d’apprentissage a cause de leur maitrise
imparfaite de cette langue (a I'oral et a I'écrit). Ces problémes sont souvent difficilement identi-
fiés, parce que ces éléves ont suffisamment développé leurs capacités communicatives interper-
sonnelles (Cummins,1979) et que rien ne laisse supposer que d’autres registres soient déficitaires.
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Les autres composantes qui rendent la langue utilisée a I'école si difficile pour les éléves
scolarisés en francais sont (adaptés de Boyzon-Fradet,1997; de Crutzen, 1998 et de Collés, 2007) :

 La grande densité d’informations : les éléves non francophones scolari-

sés en francais napprennent pas simplement une « autre » langue que
leur langue maternelle ; ils apprennent surtout a travers cette langue.
En d’autres mots, la langue francaise est étudiée afin de développer les
compétences cognitives et langagiéres des éléves dans cette langue et
véhicule en méme temps I'apprentissage des matiéres.

Labsence d’interlocuteurs (et la disparition des renvois a la situation

d’énonciation) : les discours oral et écrit utilisés a I'école n’ont pas les ca-
ractéristiques d’'une communication interpersonnelle qui entraine une
rétroaction (feedback) immédiate de l'autre ;en d’autres mots, il n’y a pas
de négociation ou de co-construction de sens. Le discours scolaire a une
valeur générale, abstraite, ou les renvois a la situation d’énonciation dis-
paraissent (par ex. le « je » et le « nous »), ou les relations anaphoriques
sont abondantes. Le discours oral est utilisé lorsque les enseignants et
les éléves réalisent un exposé, donnent une explication ou énoncent une
définition. En ce qui concerne la langue écrite, on retrouve ce discours
dans les manuels scolaires ; les éléves le (re)produisent lors des examens
et interrogations.

La polysémie lexicale : en langue scolaire, 'usage du vocabulaire est spé-
cifique ; le lexique scolaire est abstrait, inconnu ou connu mais avec un
autre signifiant. Léléve en LS va trés vite découvrir que son vocabulaire
quotidien peut revétir plusieurs autres significations dans le langage
scolaire. « Une nappe » devient « une nappe phréatique » en géogra-
phie ; en biologie, en histoire ou en géographie « un foyer » ne signifie
pas exclusivement notre propre « maison » ; « I'addition » n’est pas tou-
jours « la note au restaurant » et « compter » ne veut pas toujours dire
« énumeérer ».

Le besoin de maitrise du métalangage : en FLE, nous avons le choix,
selon les publics et les objectifs spécifiques d’apprentissage, d’ensei-
gner la grammaire de facon explicite (utilisation du métalangage,
formulation des régles, etc.) ou implicite (en utilisant uniquement
des observations et sans formulation explicite des régles ou du méta-
langage). Par contre, en FLSco, la connaissance formelle de la langue
et de la grammaire ainsi que l'utilisation du métalangage' consti-
tuent la base de lintégration et de la réussite scolaire de I'éléve.

Métalangage : En didactique, on appelle métalangage (ou métalangue) I'ensemble des discours tenus par I'apprenant et par
l'enseignant sur la grammaire, sur le langage et, plus généralement, sur leurs activités d’enseignement et d’apprentissage (p. ex.
expliquer le temps et le mode d’un verbe dans un texte, analyser une phrase en GN, GV et compléments, etc ). Dictionnaire de
didactique du francais (2003).
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o Le discours scolaire touche donc les quatre habiletés langagiéres, soit la

compréhension et la production orales et écrites. Souvent, en se référant
au discours scolaire, on entend surtout 'écrit. Pourtant, la maitrise « for-
melle » des quatre habiletés est indispensable afin qu’un éléve puisse
poursuivre une scolarité « normale » en langue seconde, sa langue de sco-
larisation. Ainsi, le registre soutenu a I'oral est proche du langage écrit.

Il est évident que toutes ces caractéristiques s’appliquent aussi au domaine
de la littérature et de la lecture littéraire, étudiées comme matieres scolaires.

1.2. Les facteurs influencant I'apprentissage de la langue scolaire et I'’enseignement
de la littérature

Plusieurs études (entre autres celle fondatrice de Basil Bernstein, 1975) ont montré I'in-
fluence du contexte familial sur le développement du discours décontextualisé chez les jeunes
enfants. Certaines activités de routine au sein de la famille, par exemple la lecture d’histoires aux
enfants d’age préscolaire, lecture souvent suivie par des questions sur les personnages et sur le
contenu de I'histoire, constituent des activités « d'échauffement » qui préparent les enfants pour
I'école et, plus précisément, pour la langue scolaire. Un autre facteur de développement de cette
compétence avant I'entrée de I'enfant a I'école est le type d’interactions entre les parents et les
enfants. Un discours de type directif et autoritaire, ou la négociation et le raisonnement n’ont
pas leur place, est moins susceptible de permettre a I'enfant de développer des compétences trés
valorisées aujourd’hui a I'’école comme, par exemple, |a réflexion, I'autonomie et la résolution de
problémes nouveaux.

En somme, bien avant d’arriver a I'’école, certains enfants ont été socialisés dans la culture
et dans la langue scolaires. s ont également vécu des expériences qui constituent un important
préalable a I'apprentissage de la lecture et de I'écriture ; ils sont dés lors préparés a affronter les
exigences de 'école.

Un autre sujet, qui se révele trés important pour le développement des compétences
décrites ci-dessus chez les enfants, reléve du domaine des représentations. Une recherche impor-
tante dans ce domaine est celle de Bondy (1985). Selon cet auteur, la lecture, pour les enfants
«faibles », consiste essentiellement «a voir et a dire des mots» tandis que, pour les enfants
«forts », la lecture constitue «une facon d’apprendre des choses », un « plaisir privé », une «acti-
vité sociale ». Ainsi, les enfants « faibles » percoivent la lecture comme une activité de décodage
mécanique et de travail scolaire. Il n’est pas donc surprenant qu’ils ne lisent pas pendant leurs
loisirs. Par contre, chez les bons lecteurs, la lecture individuelle ou partagée est une activité pri-
vilégiée et fait partie des loisirs. Il est intéressant de remarquer que I’école renforce souvent ces
perceptions chez les enfants en insistant, par exemple, sur des activités de rattrapage centrées
sur le décodage pour les lecteurs faibles, tandis qu’on envoie les bons lecteurs a la bibliotheque.

D’ailleurs, comme le suggere Lafontaine (1996), les trés grands écarts entre «bons» et
«faibles » lecteurs seraient I'effet d’un enseignement de la lecture peu efficace résultant du fait
que I’école ne joue pas son role «égalisateur» ou « compensatoire » en la matiére. Certains en-
fants, soutenus par leur milieu familial, acquerront les démarches nécessaires pour devenir de
«bons » lecteurs ; d’autres, évoluant dans un milieu familial défavorisé et souvent peu scolarisé,
ne pouvant pas leur offrir un tel soutien, n'auront pas cette chance.
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Il est évident que le développement des habiletés mécaniques de base telles que I'identi-
fication des graphémes, la correspondance graphéme/phonéme, la formation des lettres et des
mots, 'orthographe, la ponctuation occupe une place importante dans I'apprentissage scolaire
de la lecture et de I'écriture. Toutefois, I'efficacité de la lecture et de I'écriture dépend du dévelop-
pement de bonnes stratégies dans le cas de la lecture et du traitement plus global du discours
dans le cas de I'écrit en général.

Par ailleurs, des études dans le domaine de la lecture ont montré aussi que la compre-
hension est fortement influencée par la structure rhétorique du texte. Les recherches des cogni-
tivistes ont insisté sur 'importance des schémas cogpnitifs, linguistiques et socioculturels chez
le lecteur. Aujourd’hui, nous savons que les activités préparant la lecture comme, par exemple,
I'activation des connaissances antérieures, |a lecture des images ou des titres, sont aussi impor-
tantes pour la compréhension que la lecture proprement dite.

De tout ce qui précéde, nous comprenons que I'enseignement de la littérature et la lecture
de textes littéraires s’avérent trés importants pour tous ces éléves. Non seulement la littérature
est une matiére scolaire de premiére importance, mais elle est aussi un moyen d’enrichissement
linguistique et personnel, un véhicule d’'une culture anthropologique, de savoirs référentiels ainsi
que culturels (Collés, 1994 ; Abdallah-Pretceille et Porcher, 1996).

En fait, les enseignants de FLE et de FLS ont souvent peur d’aborder les textes littéraires
en classe. lls pensent que cet enseignement est trés exigeant et ne I'envisagent qu’aux niveaux
avancés. De plus, il est évident qu’une approche du texte comme celle faite en FLM n’est pas adé-
quate. Comment dés lors y parvenir ?

Afin de fonder les bases d’une pédagogie de I'enseignement/apprentissage de la lecture
plus adaptée aux besoins de ces éléves, un rappel de certains principes de la compréhension en
lecture est, a ce stade, nécessaire. Ce rappel permettra de mieux appréhender les applications
que nous présenterons dans la deuxiéme partie.

2. La littératie

Est-ce que la notion de la littératie, c’est-a-dire 'usage de I'écrit par un individu dans un
contexte social donné, peut nous donner des outils afin d'aider efficacement nos éléves ? Il faut
savoir que 'usage de I'écrit est une construction sociale qui varie dans le temps et dans I'es-
pace. Ses deux dimensions — sociale (fonctions de I’écrit au sein d’'une société donnée) et indivi-
duelle (compétence langagiére allant du déchiffrage de la graphie au processus de haut niveau)
- changent continuellement (Painchaud et al., 1993). Pour les sociétés occidentales, nous savons
aujourd’hui qu’un rehaussement du niveau des exigences sur les compétences de base, margina-
lise un grand nombre de jeunes qui n'arrivent pas a les acquérir a I'école. Les premiéres victimes
de cette marginalisation sont les jeunes allophones et ceux issus de I'immigration (Painchaud,

1994 ; Pierre, 1992).

Pierre,en 1994, nous a proposé cing niveaux fonctionnels de littératie qui nous permettent
de tracer quelques balises pour I'enseignement de la lecture littéraire.

« Lalphabétisation : acquisition des concepts de I'écrit et maitrise des mé-
canismes de décodage ;
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« Lalittératie fonctionnelle : capacité de reconstruire et de reproduire la struc-
ture sémantique du texte en respectant la perspective adoptée par l'auteur;

« Lalittératie académique : capacité de construire des connaissances nou-
velles a partir d’'un texte et des informations contextuelles en s'appuyant
sur ses connaissances antérieures ;

« La littératie critique : capacité de transférer les connaissances et les pro-
cessus appris dans des situations nouvelles (analyse, évaluation, mise en
relation de connaissances) ;

« La littératie créatrice : capacité d’inventer des solutions nouvelles a des
problémes complexes en s’appuyant sur des connaissances acquises an-
térieurement (intégration et structuration de connaissances acquises —
élaboration et création de connaissances nouvelles).

Comme l'auteure le souligne (Pierre, 1994), si nous tenons compte du rehaussement des
standards de littératie les derniéres années, le niveau de I'alphabétisation devrait étre acquis
en 2¢ primaire, le niveau de littératie fonctionnelle pourrait maintenant étre acquis en 5° année
primaire et le niveau de littératie académique dans la deuxi€éme année du secondaire ; le niveau
de littératie critique devrait étre I'objectif de la fin du secondaire et enfin, le niveau de littératie
créatrice serait requis pour accéder a l'université.

Pour notre travail, nous visons le développement des trois premiers niveaux soit le niveau
d’alphabétisation, la littératie fonctionnelle et la littératie académique. Toutes les activités pro-
posées, dans le cadre de cet ouvrage, ont pour but I'enseignement explicite de ces trois niveaux.

3. Lacompréhension en lecture

Les pratiques scolaires favoriseraient-elles le développement des capacités chez le lec-
teur en FLSco ? Dans I'excellent guide pédagogique de I'ouvrage Lisons futé (Adams, Davister et
Denyer,1998, p. 7), les auteurs se demandent :

« (..) si, dans l'une et l'autre disciplines, les pratiques scolaires de
lecture favorisent un véritable apprentissage de la lecture, c’est-a-dire de
la construction d’un sens ; si I'on a une idée claire de ce qu’est un bon lec-
teur et de ce qu'il faut faire pour le devenir. »

Malheureusement, les résultats en lecture de I'étude PISA? (Lafontaine, 2003) confirment
qu’en Belgique francophone, et pour les éléves issus de I'immigration, les pratiques scolaires sont
loin d’étre efficaces...

2 Le programme PISA pour « Programme international pour le suivi des acquis des éléves » est un ensemble d’études de 'OCDE
visant a mesurer les performances des systémes éducatifs des pays membres. Leur publication est triennale. La premiére étude
fut menée en 2000, deux autres suivirent en 2003 et en 2006. Lobjectif des études est de comparer les performances de diffé-
rents systémes éducatifs en évaluant les compétences acquises par les éléves en fin d’obligation scolaire (quinze ans). Ces com-
pétences sont définies comme celles dont tout citoyen moyen peut avoir besoin pour réussir dans sa vie quotidienne, ce que en
anglais on appelle literacy (par exemple reading literacy, mathematical I jentific li is littératie dans
les domaines de la lecture, des sciences et des mathématiques (Source : http://frwikipedia.org/wiki/Programme_PISA). Pour en
savoir plus sur la recherche PISA et 'OCDE, consulter : http://www.ocde.org.
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De facon générale, et ceci dans tous les pays ou la recherche a eu lieu, les résultats des
éléves d’origine étrangeére,immigrants de premiére ou de deuxieme génération, sont inférieurs a
ceux des natifs francophones. D’autres études ont également confirmé cette tendance pour les
compétences relatives a I'écrit (Maravelaki, 2001; Maravelaki et Painchaud, 2007).

Or,en Communauté francaise de Belgique, cette situation est particuliérement préoccu-
pante. Non seulement, I'écart des résultats entre les différentes catégories d’éléves est trés im-
portant3 ; mais en plus, le score des éléves nés a I'étranger est, certes, trés faible, mais néanmoins
supérieur a celui des éléves issus de I'immigration (Lafontaine, 2003, p.87) 4.

Synoptique des performances en lecture en fonction des caractéristiques des éléves et de leur

environnement familial (Lafontaine, 2003, p. 87).

Pays de I’ OCDE Moyenne

Finlande 546 536 : Score des éléves venant des 25% de familles les
Canada 534 plus privilégiées sur le plan socio-économique
Belgique (Communauté flamande) 532 532 : Score des éléves de 4¢ a I’heure
Nouvelle-Zélande 529

Australie 528

Irlande 527

Corée 525

Royaume-Uni 523

Japon 522 520 : Score des éléves du 2¢ degré de I'enseignement
Suéde 516 général ou technique

Belgique (Communauté germanophone) 507

Autriche 507

Islande 507

Norvége 505

France 505

Etats-Unis 504

Moyenne des pays OCDE 500

Danemark 497

Suisse 494 495 : Score moyen des filles

Espagne 493 Score des éléves « natifs » de Belgique
République tchéque 492

Italie 487

Allemagne 484

Liechtenstein 483

Hongrie 480

Pologne 479

Belgique (Communauté francaise) 476

Grece 474

Portugal 470

Russie 462 460 : Score moyen des garcons
Lettonie 458

Luxembourg 441

Mexique 422

Brésil 396 414 : Score des éléves nés a I'étranger

412 : Score des éléves venant des 25% de familles
les moins privilégiées sur le plan socioéconomique
406 : Score des éléves nés en Belgique, mais dont
les parents sont nés a I'étranger

3 Lescore des éléves des familles les plus privilégiées sur le plan socio-économique est de 536 points, tandis que le score des
éléves de 1B ou 2°P est de 305 points. Le score moyen pour la Communauté francaise de Belgique est de 476 points.

4 414 points pour les éléves nés a I'étranger et 406 points pour les éléves nés en Belgique, donc produits du systéme scolaire
belge francophone, mais dont les parents sont nés a I'étranger.
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PISA 2009 - Disparités des résultats en Communauté francaise de Belgique (source aSPe ULg,
Service d’étude du SeGEC - 5/01/201m, p.10)

Corée

Finlande
Canada
Nouvelle-Zélande
Japon

Com. flamande
Australie
Pays-Bas
Norvége

Suisse

Pologne
Islande
Etats-Unis
Com. germanophone
Suede
Allemagne
Irlande

France
Danemark
Royaume-Uni
Hongrie

Com. francaise
Portugal

Italie

Grece

Espagne
République tcheque
Slovaquie
Luxembourg
Autriche
Turquie
Mexique

539
536
524
521

520
519

515

508
503
501

500
500
500
499
497
497
496
496
495
494
494
490
489
486
483
481

478
477

472

470
464
425

563
Favorisés

508
Natifs

503
Filles

. 552 573
Al'’heure 4°G/TT
508
3 G/TT

Disparités bien plus grandes entre les éléves de la CF
qu’entre le pays le plus fort et le plus faible de 'OCDE

478
Gargons

459
4°TO/P
448 427 439
Immigrés | Défavorisés En retard 401
3¢TO/P

Selon le tableau des niveaux de lecture présenté ci-dessus, les éléves issus de I'immigra-
tion se situent au niveau 1 et ceux nés a I'étranger au niveau 2, niveaux totalement insuffisants
pour la poursuite d’'une scolarité sans encombre au secondaire.
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Les résultats sont présentés sur une échelle de compétences divisée en 6 niveaux (5 niveaux
et un niveau o), du moins complexe/compétent au plus complexe/compétent.

Niveau 1 (de 335 a 407 points)

Les éléves sont capables de repérer un élément simple, d’identifier le théme principal d’un
texte ou de faire une connexion simple entre le texte et des connaissances de tous les jours.

Niveau 2 (de 408 a 480 points)

Les éléves sont capables d’effectuer des taches de base en lecture, telles que retrouver des
informations linéaires, faire des inférences de niveau élémentaire dans des textes variés,
dégagerlesensd’une partiedu texteetlerelieradesconnaissances familiéres et quotidiennes.

Niveau 3 (de 481 a 552 points)

Les éléves de ce niveau sont capables d’effectuer des taches de lecture de complexité modérée
telles que repérer plusieurs éléments d’information, établir des liens entre différentes parties
du texte et les relier a des connaissances familiéres et quotidiennes.

Niveau 4 (de 553 a 626 points)

Les éléves de ce niveau sont capables de réussir des taches de lecture complexes comme
retrouver des informations enchevétrées, interpréter le sens a partir de nuances de la langue
et évaluer un texte de maniére critique.

Niveau 5 (plus de 626 points)

Les éléves sont capables d’accomplir des taches de lecture élaborées, telles que gérer
de l'information difficile a retrouver dans des textes non familiers, faire preuve d’une
compréhension fine et déduire quelle information du texte est pertinente par rapport a la
tache, étre capable d’évaluer de maniére critique et d’élaborer des hypothéses, faire appel a
des connaissances spécifiques et développer des concepts contraires aux attentes.

Si nous combinons les deux constatations ci-dessus au fait que la Communauté francaise de
Belgique fait partie des systemes éducatifs qui comptent une proportion d’éléves d’origine étran-
gere relativement importantes, nous prenons conscience de I'inégalité de ce systéme éducatif. En
effet,comme le souligne Lafontaine (2003), le systéme éducatif de la Communauté francaise de Bel-
gique est, avec celui de I'Allemagne, celui ou I’hétérogénéité des performances est la plus accentuée.

De facon générale, dans les deux systémes éducatifs, nous faisons des constatations com-
munes; en Belgique francophone et en Allemagne, nous avons tendance a considérer I'appren-
tissage de la lecture non comme un processus, mais comme un savoir transmis pendant les deux
premiéres années de I’école primaire.

Pour rappel, 82 % des éléves de 15 ans testés pour PISA sont « natifs » de Belgique, 13 % sont nés en Belgique, mais leurs parents
sont d’origine non belge, et 5 % sont nés a I'étranger. La Communauté francaise compte donc un peu plus d’éléves d’origine
étrangére que la moyenne des pays de 'OCDE. Elle est, avec l'Australie, le Canada, la Nouvelle-Zélande, la Suisse, 'Allemagne, le
Luxembourg et les Etats-Unis, parmi les pays qui en comptent le plus.
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Ne pas considérer 'apprentissage de la lecture comme une compétence qui continue a se
développer veut dire qu’on ne propose pas aux éléves des activités leur permettant, d’'une part,
de consolider leurs acquis de base (en améliorant par exemple leur vitesse de lecture), d’autre
part, d’approfondir leur compréhension, d’interpréter textes et documents, de réfléchir sur les
écrits et d’y réagir. Il est donc nécessaire d’apporter un soutien plus important aussi bien au
niveau primaire qu’au premier cycle du secondaire, par exemple, par le biais de lectures quoti-
diennes ou de «cercles de lecture®» qui permettraient le développement individuel des compé-
tences des enfants.

Les uns pourraient trouver que ces résultats sont « normaux» vu que ces éléves ne sont
pas scolarisés dans leur langue maternelle, d’autres trouveraient a travers ces résultats la preuve
des liens entre le niveau socio-économique et la lecture. Nous croyons que les mauvais résultats
en lecture pour les éléves scolarisés dans une langue autre que leur langue maternelle et/ou
provenant de milieux socio-économiques faibles ne sont pas une fatalité.

Nous croyons que la réponse a notre question de départ est négative. Afin d’étayer notre
conviction, nous avons décidé d’exploiter une piste citée par plusieurs auteurs, que I'on retrouve
également dans I'introduction de I'ouvrage Lisons futé (Adams et al., 1998, p.7) :

« En matiére de lecture, on place presque constamment Iéléve en situation
d'évaluation au lieu de lui apprendre comment faire pour devenir bon lecteur. »

Une constatation commune aux études dans le domaine de la lecture en Belgique franco-
phone est que les activités d’apprentissage de la lecture dans les classes sont rares. Dans son tra-
vail de fin d’études, Baesch (2002, rapporté par Lafontaine 2003), décrit comment les enseignants
organisent les activités autour des lectures «obligatoires », au début de I'enseignement secon-
daire. La plupart des enseignants imposent des lectures d’ouvrages de littérature de jeunesse,
mais celles-ci débouchent rarement sur de véritables activités d’apprentissage. Habituellement,
la lecture obligée se termine par un contréle individuel : par quelques questions, I'enseignant
vérifie que I'éléve a bien accompli son « devoir ». Rarement ces lectures s’accompagnent d’activi-
tés d’apprentissage, de partage, de réflexion ou d’approfondissement... Rares sont également les
lectures qui s’organisent autour de projets qui rendent les taches demandées aux éléves signi-
ficatives et motivantes. Pouvoir discuter en classe des livres que I'on a lus constitue assurément
I'un des moyens les plus efficaces pour motiver les éléves a lire, tout en leur donnant la possibilité
d’améliorer leurs compétences. Cette motivation, comme le montre par ailleurs I'enquéte PISA,
n‘est pas «donnée » ; elle doit se construire autant pour les éléves en FLS que ceux en FLM.

Notre pratique et notre expérience nous démontrent que ces constatations restent d’ac-
tualité. Nous parlons donc dans cet ouvrage «d’accompagnement» en lecture car, toutes les
démarches et les activités proposées ont pour but, non de vérifier si I'éléve a compris, mais de
lui permettre de développer ses compétences afin de comprendre, d’étre autonome, de prendre
plaisir a ses lectures. Nous basons cette démarche sur I'exploitation des textes littéraires qui
semblent les plus épineux pour un travail en langue seconde.

6 Les cercles de lecture : « Un cercle de lecture est un dispositif didactique au sein duquel les participants, rassemblés en petits
groupes hétérogénes, apprennent a interpréter et a construire ensemble des connaissances a partir de textes littéraires ou
d’idées. Au-dela de la construction collective de significations, les interactions entre lecteurs doivent favoriser I'intériorisation
par chacun de stratégies fines de compréhension et d’interprétation. Le formateur joue dans les cercles un réle considérable : il
organise, gére, anime, étaye les propositions des apprenants... » (Terwagne Serge, Vanhulle Sabine, Lafontaine Annette (2001).
Interagir pour développer ensemble des compétences de lecteur. Bruxelles : De Boeck et Larcier.
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Avant d’entrer dans le coeur de cette thématique, nous abordons ci-dessous, quelques
notions théoriques qui aideront a clarifier la nécessité de travailler dans nos classes autrement.

3.1. Lacte de lecture : un processus cognitif et interactif
Lacte de lecture est un processus cognitif et interactif.

Selon Adams et al. (1998), lire, c’est prélever, traiter, stocker et intégrer I'information et,
enfin, réagir au sens construit. En d’autres mots, la lecture est loin d’étre un processus linéaire ou
un simple décodage des mots. Il s’agit plutot d’un traitement trés élaboré de I'information qu’un
texte nous fournit afin de le stocker, premiérement dans la mémoire a court terme, de I'intégrer
ensuite a d’autres informations déja stockées dans notre mémoire a long terme (a des schémas
déja existants) et finalement de réagir au sens construit ou mieux, de prendre une posture cri-
tique face a cette nouvelle information (processus cognitif).

Lacte de lecture est également un processus interactif entre trois paramétres : le lecteur,
le texte et le contexte. Souvent, nous le représentons sous forme d’un triangle dont chaque angle
représente un des parametres :

LECTEUR

TEXTE . CONTEXTE
Triangle de la lecture

Le LECTEUR a des attitudes et des connaissances du monde et culturelles (appelées struc-
Tures). |l utilise ses habiletés et des stratégies (appelées processus) afin de construire le sens du
texte qu'il lit.

Ce qui nous intéresse dans le TEXTE a lire sont les intentions de I'auteur, la structure du
texte et son contenu.

La variable CONTEXTE, sans étre directement liée au texte ou au lecteur, joue un grand
réle dans la compréhension du texte. Giasson (2007) distingue trois contextes : psychologique
(intentions de lecture, intérét pour le texte...), social (scolaire, professionnel, lecture partagée...)
et physique (disponibilité, confort...).

Tous ces parametres sont extrémement importants pour tous les lecteurs, mais ils de-
viennent critiques lorsqu’il s’agit de lecteurs débutants, de faibles lecteurs et de lecteurs en
langue seconde. Ceci est illustré dans les points qui suivent.
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3.2. Lelecteur

Dans le processus de lecture, le lecteur a évidemment une place privilégiée. Ses caractéris-
tiques, son profil, ses habiletés et ses stratégies de lecture ont été étudiés par maintes recherches
dans le domaine de la compréhension en lecture. Nous n’avons pas l'intention d’examiner ici les
différents modéles proposés par les spécialistes. Nous pensons qu’il est plus intéressant de voir
ce qui différencie un « bon lecteur » d’'un «lecteur faible » afin de comprendre pourquoi il y a des
éléves qui réussissent et qui trouvent du plaisir en lecture et d’autres qui peinent et qui la consi-
dérent comme une corvée.

Cette convention du «bon » et du « mauvais » lecteur est utilisée par les spécialistes pour
définir le profil d’'un «lecteur-type » et nous permettre ainsi d’intervenir afin d’améliorer les
compétences des lecteurs qui ne réussissent pas. Deux paramétres, faisant partie du processus
de lecture, ont été surtout examinés pour expliquer la grande différence de performances des
lecteurs ayant plus au moins le méme profil scolaire : les habiletés et les stratégies.

Giasson (2007) analyse de facon détaillée les processus du lecteur. Elle les divise en cinq
composantes, toutes trés importantes pour la compréhension du texte: les microprocessus, les
processus d’intégration, les macroprocessus, les processus d’élaboration et les processus méta-
cognitifs.

+ Les microprocessus se référent a la phrase (p. ex. reconnaissance des
mots).

 Les processus d’intégration effectuent des liens entre les propositions et
les phrases (p. ex. utilisation des connecteurs).

« Les macroprocessus travaillent au niveau du texte, en identifiant par
exemple les idées principales et en nous permettant de faire du texte un
tout cohérent.

* Les processus d’élaboration nous permettent de réaliser des prédictions,
des liens avec nos connaissances antérieures, afin d’opérer des infé-
rences (c’est-a-dire de lire les non-dits du texte).

+ Les processus métacognitifs permettent au lecteur de juger de la com-
préhension de sa lecture, de s’autoévaluer et d’y revenir s’il juge son ni-
veau de compréhension insatisfaisant.

Ces processus sont communs aux lecteurs novices et aux lecteurs expérimentés. Ils
concernent aussi bien les lecteurs en langue maternelle que les lecteurs en langue seconde ou
étrangére.

Nous examinerons ci-dessous les facteurs influencant la lecture qui occasionnent des
différences et des difficultés particulieres pour les lecteurs qui ne lisent pas dans leur langue
maternelle.
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3.2.1 LelecteurenlLS

En quoi peut-on différencier un enfant qui apprend a lire dans sa langue maternelle de
celui qui apprendra directement a lire dans une langue seconde ?

En premier lieu, le processus ne se modifie pas selon qu’on lit dans notre langue premiére,
seconde ou étrangére. Un bon lecteur dans sa langue maternelle transférera ses bonnes habi-
tudes de lecteur et ses stratégies d’'une langue a I'autre a condition qu’il ait atteint un niveau
seuil dans la nouvelle langue. Inversement, un lecteur faible dans sa langue maternelle, méme
avec un vocabulaire trés riche et des compétences orales remarquables en langue étrangeére,
transférera ses problémes de lecture d’une langue a l'autre.

La situation la plus problématique est probablement celle des lecteurs en langue seconde
(langue de scolarisation). Nombreux sont les facteurs qui rendent la lecture littéraire plus diffi-
cile pour ce type d’apprenants. Parmi ces facteurs, nous pouvons citer les suivants :

» Des connaissances linguistiques limitées : le lecteur ne serait pas arrivé
en LS a un niveau seuil conceptuel qui lui permettrait d’appréhender le
texte (Cornaire,1999).

» Des habiletés non développées en LM, situation due a une éventuelle
sous-scolarisation ou a une scolarisation inadéquate ; ce qui pourrait
amener a un non-développement d’'une langue de référence (Lucchini,
2002,2005).

» Un répertoire de stratégies limité ou inadéquat : un faible lecteur en LM
ne pourrait pas transférer ses stratégies en langue seconde (Cornaire,

1999).

» Des connaissances référentielles limitées pourraient étre la conséquence
de la sous-scolarisation ou méme de I'analphabétisme en LM ou LS.

* Une lecture accompagnée d’inquiétude ou d’anxiété : peur de perdre la
face ; anxiété due a des échecs répétitifs (Cornaire, 1999).

Tous ces facteurs nous ameénent a pointer certaines caractéristiques qui pourraient poser pro-
bléme en lecture en LS (adapté de : Cornaire, 1999 ; MEQ, 1990).

Lecture plus lente :

+ Leslecteurs enlangue seconde font davantage de fixations, celles-ci sont
plus longues et les retours en arriere sont plus nombreux.

+ Le décodage étant plus long, beaucoup d’informations sont perdues.

« Lelecteuroublie souvent ce qu’il vient juste de lire, puisque la mémoire a
court terme retient seulement pendant quelques secondes les informa-
tions recues.

« Tous ces éléments concourent a freiner la vitesse de lecture.
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Lecture avec subvocalisation :

« Le lecteur subvocalise, c’est-a-dire parle a voix basse et prononce cer-
tains mots du texte.

+ Lasubvocalisation augmente en fonction de la difficulté des textes.

 Lorsque le lecteur en langue seconde subvocalise, l'interférence entre
certains sons (langue maternelle/langue seconde) est un facteur sup-
plémentaire de difficulté qui ralentirait considérablement le processus
de reconnaissance des mots.

Lecture mot a mot, fragmentaire :

« Les lecteurs en langue seconde lisent mot a mot, au niveau de la phrase,
en faisant appel a ce qui précéde immédiatement, a I'environnement
proche plutot qu’a des unités plus grandes ; ils utilisent surtout I'infor-
mation issue du systeme graphique.

+ Des recherches ont démontré que les lecteurs en LS font plus d’erreurs
lexicales que d’erreurs syntaxiques, c’est-a-dire qu’ils ont davantage de
difficultés a reconnaitre la signification d’'un mot.

« lls connaissent mal les traits syntaxiques de la langue.

+ Les articulateurs logiques qui relient les phrases entre elles (car, parce
que, etc.) posent de nombreux problémes.

Lecture accompagnée d’anxiété :

« Léléve peut ressentir une grande anxiété attribuable en partie au fait
qu’il ne posséde pas de bonnes stratégies de lecture et qu’il a une com-
pétence linguistique limitée.

3.2.2. Lelecteur fort et le lecteur faible

Un lecteur qui a le savoir-faire (habiletés), qui utilise consciemment les stratégies afin de
contourner ou résoudre des problémes rencontrés, qui prend plaisir a ses lectures, et qui a des
connaissances antérieures importantes (autant référentielles que culturelles et textuelles) est
considéré comme un lecteur fort ou expert. De plus, le bon lecteur se caractérise par une habileté
particuliére a reconnaitre les mots globalement, et il construit le sens du texte en formulant
des hypothéses ; il vérifie ensuite ces hypothéses a partir de son bagage de connaissances et de
I'information qui est contenue dans le texte parcouru.

Quelles sont donc les caractéristiques d’'un bon lecteur ?
o Un bon lecteur sait reconnaitre les mots inconnus :

- Il repére les mots inconnus importants.
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- Il regroupe les nouveaux mots avec d’autres mots connus similaires
pour déterminer le sens.

- Il associe un mot inconnu a un mot déja connu pour déterminer le
sens.

- Il associe un mot inconnu a un mot qui lui ressemble en LM.

- Il s’attend a voir certains mots apparaitre dans un contexte particu-
lier.

- Il fait des hypotheéses sur le sens des mots inconnus en s’aidant du
contexte.

- Il analyse les mots pour les comprendre (préfixe, suffixe, étymologie,
sémantique...).

« Unbon lecteur sait prévoir les informations qui vont suivre dans un texte
a partir de la mise en relation d’éléments textuels (indices iconiques, for-
mels, sémantiques, etc.) et des connaissances particuliéres qu’il posséde.

+ Lebon lecteur se caractérise par sa capacité de conserver en mémoire un
certain nombre de connaissances dont il se sert durant sa lecture.

+ Il ajuste automatiquement son fonctionnement cognitif a la tache qu’il
doit réaliser ou au projet qui est le sien.

« Etre un bon lecteur consiste également & pouvoir détecter ses propres
difficultés et a y apporter des solutions par le biais de I'utilisation de
stratégies de compréhension.

- Il arrive a lire plus vite (réduction de la durée du temps de fixation et
de la subvocalisation).

- Illacquiert du vocabulaire.

- Ilaugmente sa confiance en lui.

3.2.3. Les connaissances antérieures

Sur le plan des structures cognitives, trois types de connaissances antérieures influencent
la compréhension des textes des lecteurs: les connaissances référentielles (ou du monde ou
encyclopédiques), les connaissances culturelles et les connaissances textuelles (ou discursives
ou méme pragmatiques). Pour les apprenants en FLS, nous ajoutons ici les trés importantes
connaissances linguistiques (grammaticales, lexicales, morphologiques, syntaxiques). Celles-ci
jouent un réle majeur dans la bonne compréhension des textes et sont nécessaires tant pour
I'analyse que pour I'interprétation.
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3.2.4. Les habiletés

Les habiletés et les stratégies font partie des processus que le lecteur utilise pour construire
le sens d’un texte. Si, au début, ces deux notions étaient souvent confondues et utilisées de facon
interchangeable, aujourd’hui, nous faisons de plus en plus la distinction entre les deux. On pour-
rait dire que les habiletés sont des savoir-faire automatiques et intériorisés par le lecteur grace
a la répétition et a son expérience. Les stratégies, en revanche, se référent davantage a un choix
conscient pour résoudre un probléme ou atteindre un objectif (Cornaire,1999). Selon le degré de
conscience qui les caractérise, on distingue ainsi les stratégies des habiletés (Adams, 1998, p. 16).

Soyons clairs : un «bon » lecteur continue tout au long de sa vie a apprendre et surtout
a améliorer ses compétences en mobilisant ses connaissances afin de résoudre des nouveaux
problémes que ses lectures pourraient lui poser (Adams et al., 1998, Tardif, 1994). Chez un lecteur
expert, les opérations mentales sont automatisées. La premiére, et la plus importante, habileté
du bon lecteur, est sa capacité a reconnaitre les mots de facon presque automatique. Par contre,
un lecteur faible ou bien n’a pas développé d’automatismes, ce qui rend sa lecture lente et pé-
nible, ou bien il les utilise de facon inadéquate et inefficace.

Enseigner a lire ou mieux «accompagner » ses éléves dans leurs lectures voudrait alors
dire « favoriser I'exercice pertinent des opérations mentales impliquées dans l'acte de lecture afin
de les automatiser — au lieu de se contenter de fournir des consignes et d'évaluer des résultats »
(Adams et al., 1998, p.16).

3.2.5. Les stratégies

Utiliser les stratégies, c’est pouvoir émettre des hypothéses; hypothéses sur la signi-
fication du paratexte, des titres, des mots, des propositions ou des parties du texte. Les deux
stratégies les plus importantes, faire des anticipations et des inférences, se fondent aussi sur la
capacité du lecteur a émettre les bonnes hypothéses. Comme le fait remarquer Clarke (1988), la
lecture n’est pas un processus «exact », mais plutét une démarche ou le lecteur émet une série
d’hypothéses qu’il confronte afin de les retenir ou de les rejeter.

Le lecteur allophone peut rester bloqué face au premier mot inconnu. Il doit donc ap-
prendre qu’en matiére de lecture de textes de fiction, on peut tolérer une certaine imprécision
et accepter les ambiguités de sens, persévérer dans sa lecture jusqu’a la résolution différée de
certains problémes de compréhension qui peuvent s’éclairer dans la suite du texte (Bonkowski
et al., 2006). Ainsi, prendre des risques et accepter de commettre des erreurs est une stratégie
d’apprentissage trés importante. Elle I'est aussi en compréhension en lecture.

Si formuler des hypothéses et prendre des risques (par conséquent accepter que I'erreur
fasse partie de la co-construction du sens en classe) fait partie intégrante de I'acte de lecture,
il est évident que l'attitude de I'enseignant devrait encourager les éléves dans cette direction.
Giasson (2009, p. 29-30) propose un modele d’enseignement explicite de la compréhension en
lecture qui a justement pour objet les stratégies de lecture. Elle prone l'utilisation des stratégies
comme un outil qui permettra a I'éléve, dans un milieu guidé, de devenir autonome, c’'est-a-dire
un lecteur «fort». Un enseignement «stratégique » de la lecture pourrait se résumer en cinq
étapes:
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Définir la stratégie et préciser son utilité

Rendre le processus transparent

Interagir avec les éléves et les guider vers la maitrise de la stratégie
Favoriser 'autonomie dans l'utilisation de la stratégie

Assurer I'application de la stratégie.

3.2.6. Typologie des stratégies de lecture

Cependant, tous les auteurs ne sont d’accord ni sur la terminologie des stratégies, ni sur le
contenu. Il existe ainsi plusieurs typologies de stratégies et parfois une certaine confusion entre
attitudes du lecteur, habiletés et stratégies. La typologie proposée ci-dessous relie la stratégie au
processus auquel elle fait référence (Adapté de : Singhal, 1998, p. 8).

Les stratégies liées aux microprocessus :

STRATEGIE DESCRIPTION

Repérer les mots connus

Le lecteur repére rapidement les mots connus.

Analyser les phrases et les
expressions

Le lecteur analyse les structures grammaticales et des
expressions pour déterminer les phrases/expressions.

Analyser les mots

Le lecteur analyse les mots pour les comprendre (racine,
préfixe, suffixe, étymologie, sémantique).

Emettre des hypothéses sur
les mots inconnus

Le lecteur émet des hypotheéses sur le sens des mots
inconnus en s’aidant du contexte.

Regrouper les mots

Le lecteur regroupe les nouveaux mots avec d’autres mots
similaires connus pour déterminer le sens.

Associer les mots

Le lecteur associe un mot inconnu a un mot déja connu pour
déterminer le sens.

Associer un mot en LM

Le lecteur associe un mot inconnu a un autre mot en LM.

Reconnaitre les mots

Le lecteur peut reconnaitre des mots inconnus en les
répétant.

Objectivation

Le lecteur controle sa propre compréhension/prononciation
des mots.

Reconnaitre rapidement
une phrase et percevoir un
groupe de mots

Le lecteur peut percevoir un ensemble de mots rapidement.
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Les stratégies liées aux processus d’intégration :

STRATEGIE DESCRIPTION

Balayer le texte

Le lecteur balaie le texte pour identifier son organisation.

Employer les indices
textuels

Le lecteur reléve des indices dans I’histoire pour faire des
prédictions ou pour augmenter la compréhension.

Utiliser les illustrations

Le lecteur utilise les illustrations (images/photos/
graphiques) pour comprendre le texte.

Utiliser les titres

Le lecteur utilise les titres/sous-titres/chapeaux pour
comprendre le texte.

Utiliser les connecteurs

Le lecteur utilise les connecteurs pour identifier
I'enchainement des idées.

Utiliser ses connaissances
textuelles

Le lecteur utilise ses connaissances textuelles afin de
comprendre le texte.

Utiliser ses connaissances
culturelles

Le lecteur utilise ses connaissances culturelles afin de
comprendre le texte.

Utiliser ses connaissances
référentielles

Le lecteur utilise ses connaissances du monde afin de
comprendre le texte.

Les stratégies liées aux macroprocessus :

STRATEGIE DESCRIPTION

Le lecteur peut choisir les informations essentielles.

Reconnaitre I'essentiel

Paraphraser/Résumer Le lecteur paraphrase le contenu en utilisant des mots
différents sans changer le sens.
Relire Le lecteur relit plusieurs fois les parties non comprises du

texte afin d’en faciliter la compréhension.

Les stratégies liées aux processus d’élaboration :

STRATEGIE

DESCRIPTION

Anticiper/Prédire

Le lecteur anticipe la suite du texte ou le contenu d’un livre
par l'identification de la premiére de couverture, etc.
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Associer Le lecteur crée une association entre le nouveau matériel et
ses connaissances antérieures.

Inférer Le lecteur émet des hypothéses sur les non-dits (les
implicites) du texte.

Les stratégies liées aux processus métacognitifs :

STRATEGIE DESCRIPTION

S’auto-encourager Le lecteur s’auto-encourage.

Prendre des risques et Le lecteur accepte de prendre des risques (en émettant des

commettre des erreurs hypothéses sur les éléments non compris du texte) et de
commettre des erreurs si ses hypothéses ne sont pas correctes.

Clarifier Le lecteur demande des clarifications a une personne-
ressource.

Vérifier Le lecteur vérifie sa compréhension.

Solliciter le feedback Le lecteur sollicite le feedback.

Réagir émotionnellement Le lecteur réagit émotionnellement au texte.

Réagir Le lecteur réagit et exprime son opinion sur le texte.

Interpréter Le lecteur interpréte le texte.

3.2.7. Les attitudes

Lattitude du lecteur est un facteur trés important pour une lecture réussie et s’inscrit
dans ses structures affectives. De facon générale, |a variable affective n'est pas souvent prise en
compte lorsqu’on évalue les niveaux de lecture en milieu scolaire. Les lecteurs en langue seconde
sont souvent anxieux devant des textes en langue cible; cette anxiété pourrait provoquer une
certaine régression des modes de lecture. De bons lecteurs dans leur langue maternelle, a cause
de I'insécurité linguistique, perdent confiance en eux et certaines difficultés deviennent des obs-
tacles insurmontables. Comme pour les faibles lecteurs, leurs perceptions négatives de la lecture
influencent négativement leurs compétences.

Le lecteur pense-t-il étre en mesure de comprendre un texte continu? A-t-il suffisam-
ment confiance en ses capacités? Pense-t-il avoir trop de mots inconnus qui le bloquent ? Est-il
intéressé par le sujet ou le projet de lecture? De facon générale, 'approche de I'enseignant, qui
doit inspirer la confiance a I'éléve, la préparation du projet de lecture, les activités de prélecture,
influent positivement sur les attitudes des lecteurs. Lintérét que les lecteurs portent au contenu
des sujets proposés les motive aussi pour aller plus loin dans leurs lectures.
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3.3. Letexte

Le texte est la deuxiéme variable du triangle de la lecture. Les aspects du texte les plus
importants a examiner sont au nombre de trois : I'intention de I'auteur, la structure du texte et
son contenu.

Uintention de I'auteur répond a la question des raisons pour lesquelles I'auteur (dans quel
but) a écrit son texte (p. ex. pour informer, convaincre, divertir, sensibiliser...). Elles déterminent
la structure du texte, c’est-a-dire I'organisation des idées dans un ensemble cohérent (p. ex. nous
rédigeons difféeremment un éditorial et une lettre de demande). En fonction de son intention,
I'auteur structure son texte et décide de son contenu : les concepts, les informations et le voca-
bulaire utilisé (Giasson, 2009).

La structure textuelle est un facilitateur important pour la compréhension du texte, car
plus elle est évidente, plus les lecteurs 'utilisent pour organiser leurs rappels, c’est-a-dire pour
reconstituer le texte lorsqu’ils en vérifient la compréhension (Deschénes, 1988). Voici une typolo-
gie de textes utile pour I'enseignement de la structure textuelle aux lecteurs.

3.3.1. Les types et genres de textes

La typologie de types et genres de textes la plus utilisée aujourd’hui est celle de J.-M.Adam (2002).

Les sept types de textes

Textes dialogués
Textes poétiques
Textes injonctifs
Textes narratifs
Textes descriptifs
Textes explicatifs et informatifs

Textes argumentatifs
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Cependant, plusieurs textes sont constitués a partir de séquences textuelles de types dif-
férents. On peut ainsi trouver des poésies dont le type est a |a fois descriptif, narratif, dialogué et
argumentatif (C’est le cas de la fable). A I'inverse, un type de texte narratif peut étre représenté
par des genres différents : roman, conte, fait divers, bande dessinée...

Plusieurs genres sont présentés ci-dessous dans I'inventaire des types.

1. Textes dialogués

Caractéristiques

Discours direct
Changement d’interlocuteur.
Ponctuation : guillemets, tirets

Genres

Caractéristiques

2. Textes poétiques

Conversation téléphonique, interaction orale quotidienne, débat,
interview, dialogue de roman, de théatre, de film...

Production de significations nouvelles (« écarts ») a 'aide de :
Retour d’éléments semblables: son, nombre de syllabes, structure
grammaticale, mots, vers ou groupes de vers (refrain)
Glissements de sens (métaphore...)

Formulations (associations) inhabituelles, création de mots...
Mise en forme graphique

Reprise ou refonte de textes connus ou d’expressions usuelles

Genres

3. Textes injonctifs

Caractéristiques

Poéme (et ses multiples formes), prose poétique, chanson, comptine,
slogan publicitaire, proverbe, dicton, certains textes d’humouir...

Formes verbales de base : impératif, infinitif, futur simple ou indicatif
présent (2e pers.)

Organisateurs textuels chronologiques

Supériorité réelle ou usurpée de I'énonciateur

Genres

4. Textes narratifs

Caractéristiques

Recette, notice de montage, consignes, reglements, régles de jeu...

Histoire
Structure particuliére
Personnages : nom, réle (principal - secondaire, aidant - opposant),
caractéristiques (physiques - morales)...
Référent réel ou fictif
Cadre chronologique du récit : durée de I'histoire, moment auquel
I'histoire se déroule, épisodes développés ou simplement mentionnés.
Lieux du récit : réels ou imaginaires ; précis ou imprécis...
Narration
Focalisation (point de vue) : qui raconte ?
Formes verbales de base :
- Présent (et ses deux valeurs fondamentales : «ici - maintenant »
- « historique »)
- Passé composé - imparfait (et plus-que-parfait)
- Passé simple - imparfait (et plus-que-parfait)
Indicateurs chronologiques et pronoms
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Genres Reportage (journalistique), fait divers, récit de vie, récit de voyage, récit
historique, parabole, conte, légende, roman (et ses nombreux sous-
genres), nouvelle, histoire drole...

5. Textes descriptifs

Caractéristiques Structure particuliére

Choix de détails en fonction du texte dans lequel la description s’inscrit
Formes verbales de base: présent, imparfait

Focalisation (point de vue) : qui décrit ?

Genres De la description utilitaire a la description littéraire (souvent intégrée
dans un autre type de texte)

6. Textes explicatifs et informatifs

Caractéristiques Réponse a une question ou a un probléme énoncé au point de départ.
Présence d’annonces qui font apparaitre le plan de I'exposé ainsi que
de reprises et d’organisateurs textuels logiques destinés a guider le
lecteur ou l'auditeur

Genres La plupart des textes contenus dans les manuels scolaires et les
encyclopédies, articles de presse, comptes rendus d’expériences, articles
scientifiques...

7. Textes argumentatifs

Caractéristiques But explicite ou non de I'auteur : il veut convaincre.
Utilisation d’arguments et de certains organisateurs textuels logiques

Genres Publicité, critique de films, de livres, d’ceuvres d’art, éditorial, plaidoyer,
dissertation, essai...

Extrait de :Ihttp://users.skynet.be/fraIica/refer/theorie/annex/typol.htn’! (consulté en novembre
2009).

3.4. Le contexte

Tout ce qui entoure I'acte de la lecture — I'intérét pour le texte (contexte psychologique),
les interventions des enseignants, les interactions des lecteurs autour des lectures (contexte
social) et les conditions matérielles dont dispose le lecteur (contexte physique) — constitue le
contexte de la lecture et influe sur la compréhension du texte (Giasson, 2007).

Selon Adams et al. (1998, p. 21), on ne lit pas un méme texte de la méme facon dans toutes
les conditions et la construction mentale qui en résulte différe d’autant. Les auteurs utilisent le
modéle de Jean-Paul Bronckart (1985) qui propose de définir le contexte par des paramétres phy-
siques (lieu, moment et acteurs de I'interaction), constituant « 'espace de I'acte de production »,
et des paramétres psycho-socioculturels (personnalité du lecteur, statut social et role, et culture)
constituant «I'espace de l'interaction sociale ».
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Nous pouvons définir «I'espace de I'acte de production » comme la rencontre d’un lecteur
et d’un texte. Plus intéressant pour notre travail est «I'espace d’interaction sociale ». C'est dans
cet espace ou contexte spécifique que les lectures prennent leurs significations particuliéres. Un
lecteur peut jouer différents roles et, selon la maniéere dont il aborde le texte, il comprendra et
retiendra des informations différentes.

Un exemple classique cité par Giasson (2007, p. 22) est I'expérience de Pichert et Anderson
(1977). Dans cette expérience, deux groupes de sujets ont recu a lire le méme texte avec deux
consignes différentes : le premier groupe doit lire le texte en se mettant dans la peau d’'un ache-
teur tandis que le deuxiéme doit se mettre dans la peau d’'un cambrioleur. Le but de I'expérience
est d’écrire tout ce qu’ils ont retenu du texte lu. Le texte a comme sujet la description minutieuse
de l'intérieur d’'une maison.

Les membres du groupe d’ « acheteurs » ont retenu des informations comme la présence
de plusieurs salles de bain, I'état de la toiture... alors que les sujets de I'autre groupe (cambrio-
leurs) se sont souvenus de 'emplacement des portes, de I'absence de voisins de proximité...

«Nous comprenons donc qu’un lecteur du 17° et un lecteur du 20° ne
construisent pas la méme représentation mentale d’un texte de Moliere;
un lecteur arabe et un lecteur francais non plus ; un lecteur « cultivé » et un
lecteur «défavorisé » non plus ; un professeur et un professeur redevenu
amateur au sein de son foyer non plus.» (Adams et al., 1998, p. 22)

3.5. Lesintentions de lecture

Ce n'est pas seulement I'auteur qui modéle son texte selon ses intentions ; c’est aussi le
lecteur qui lit en ayant un but défini, une intention précise. Un lecteur lit dans I'intention de :

« s’informer:p.ex.lire un reportage dans un journal sur un sujet d’actualité ;

+ se former (s’éduquer): p.ex. apprendre et se forger une opinion sur la
Deuxiéme Guerre mondiale;

« agir:p.ex.remplir des formulaires, la déclaration d’impéts, lire la posolo-
gie d'un médicament ;

 prendre du plaisir : p.ex. lire un roman ou un poéme.

3.6. Les types de lecture

Nous distinguons différents types de lecture, dont |la terminologie n'est pas fixée. En effet,
il n’existe pas une seule lecture; nos lectures dépendent a la fois du texte lu et de nos propres
intentions de lecture.

Nous proposons trois types de lecture active pour aborder un texte avec nos éléves :

« lecture sélective ou de repérage ;
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« lecture globale ;

« lecture détaillée ou sémiotique.

Sommairement, |a lecture sélective ou de repérage permet d’identifier les passages précis
d’un document, la lecture globale permet de cerner les informations générales d’'un texte ou des
chapitres importants d’'un document, tandis que la lecture détaillée favorise le traitement d’un
maximum d’informations textuelles pour construire une représentation mentale compléte et
pour analyser et apprécier la formulation.

4. Lecture fonctionnelle ou lecture littéraire en LS ?

Une préoccupation largement répandue est celle du choix des types de lecture proposés
aux apprenants en langue seconde. La question que les enseignants se posent et la suivante : si
nous proposons des textes de littérature en classe, ne compromettons-nous pas I'évolution et le
développement des compétences de nos apprenants en langue, puisque nous détournons leur
attention de leurs vrais besoins ?

Le texte littéraire est souvent banni de la classe de langue au profit de documents com-
municatifs ou fonctionnels (Nauche, 2009). En vérité, nous opposons souvent I'apprentissage de
la langue et I'étude de la littérature comme si 'un empéchait le développement de I'autre. Or, il
n'est pas nécessaire de démontrer la richesse linguistique et culturelle du texte littéraire. Dans
son article sur Le francais comme langue usuelle et de scolarisation, Collés (2007) préconise qu’un
va-et-vient entre textes littéraires et textes non littéraires soit étre mis en place a I’école le plus
vite possible. Selon cet auteur, il faudrait considérer les textes fonctionnels et les textes fiction-
nels comme des « pratiques langagiéres » qui prépareraient I’éléve a donner sens aux intertextes,
aux codes littéraires en circulation a travers différents genres et types de textes ; ce qui le pré-
parerait a interpréter les implicites culturels de tous les textes (et pas uniquement littéraires).
Lexemple qui illustre le mieux ces propos est celui de la publicité qui regorge d’implicites cultu-
rels de type littéraire et de métaphores en utilisant les ceuvres d’art, les mythes, des citations
littéraires ou les proverbes afin de faire passer son message.

D’ailleurs, tous les programmes en vigueur incitent a utiliser le texte littéraire en classe.

Dans « le cadre européen commun de référence » (CECR, 2001), la littérature fait son grand
retour avec I'apparition de I'approche actionnelle qui encourage I'application de la pédagogie du
projet en classe de langue (dimension sociale) :

«les littératures nationale et étrangére apportent une contribution
majeure au patrimoine culturel européen que le Conseil de I’Europe voit
comme “une ressource commune inappréciable qu’il faut développer et
protéger” ». Les études littéraires ont de nombreuses finalités éducatives,
intellectuelles, morales et affectives, linguistiques et culturelles et pas seu-
lement esthétiques.» (Chapitre 4 § 4.3.5)

La littérature fait partie de la compétence socioculturelle et I'étude de textes littéraires
permet, selon les auteurs du cadre, I’ « utilisation esthétique ou poétique de la langue ».
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Les activités proposées sont :

+ le théatre (écrit ou improvisé) ;
« la production, la réception et |la représentation de textes littéraires ;
« lire et écrire des textes (nouvelles, romans, poémes...) ;

« représenter, regarder ou écouter un récital, un opéra, une piece de
théatre... (Chapitre 4 § 4.3.5)

En Belgique, dans le Référentiel pour I'enseignement du francais en classes-passerelles
(Fesec,2006), la fiche 8 et la fiche 10 sont consacrées a la lecture et a I‘écriture pour le plaisir. Les
compétences travaillées pour la lecture sont : lire des textes littéraires pour développer son ima-
ginaire et partager son plaisir de lecture.

Les objets a lire que les auteurs proposent sont :
» desalbums;

« des comptines, chansons, poémes ;

» des bandes dessinées ;

« des contes, légendes, nouvelles ;

« desromans.

Les auteurs mentionnent spécialement l'apprentissage des implicites
culturels :

« identifier les références (explicites ou non) a des productions littéraires
(textes, personnages ou récits...), culturelles (peinture, affiche, cinéma,
télévision...) ou langagiéres (expression imagée, dicton, proverbe...) ap-
partenant au patrimoine culturel de la francophonie ;

« comparer ces références au patrimoine culturel d’autres sociétés.

En ce qui concerne la compétence de la production écrite, elle porte sur : écrire
des textes «littéraires » pour développer son imaginaire, se dire et créer.

Les textes a produire sont :
« des comptines, chansons, poémes ;

« des récits brefs ou extraits (album, bande dessinée, conte, fable, légende,
roman, journal intime) ;

e une écriture dans les blancs d’un texte ou dans les bulles d’'une bande
dessinée ;

« des écrits autobiographiques réels ou fictifs.
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En France, en I'an 2000, le Ministére francais de I'Education nationale a publié, pour la pre-
miére fois, un référentiel pour I'enseignement du francais langue seconde dans les écoles francaises.

Les contenus des apprentissages y sont présentés selon deux niveaux dif-
férents :

+ niveau débutant : acquérir les bases du francais selon trois grands axes,
compétence de communication, linguistique et culturelle.

+ niveau de perfectionnement : s’adressant a des éléves qui intégreront
progressivement le cursus scolaire ordinaire.

Sur le plan du perfectionnement, la compétence de la compréhension écrite
passe par :

+ lalecture des ceuvres de fiction (littérature de jeunesse, romans d’aven-
ture, récits d’énigme, science-fiction, BD) ;

 etlalecture de la poésie contemporaine, de la poésie classique.
La production écrite, quant a elle, passe par:

» raconter une histoire vécue ou inventée ;

* narrer;

- associer la narration a I'explication ;

« pratiquer des jeux poétiques.

La compétence culturelle se développe a travers les écrits littéraires :

« thémes et motifs dans la littérature francaise, dans les littératures euro-
péennes ;

« thémes et motifs dans les littératures des cultures d’origine des éléves.
(Lebrun, M. et Collés, L., (2007). La littérature migrante dans I'espace fran-
cophone. Belgique, France, Québec, Suisse. Cortil-Wodon : E.M.E.)

Au Québec, le développement de |a personne, I'intégration linguistique, scolaire et sociale
ainsi que la construction d’une identité commune passent par I'enseignement de la littérature.
Le texte littéraire, d’auteurs québécois de souche ou d’adoption (issus de I'immigration) surtout,
est privilégié dans le cursus scolaire, autant a I'école primaire qu’au secondaire.

En somme, nous pourrions dire que la lecture littéraire en FLS retrouve sa place primor-
diale non seulement pour sa valeur esthétique et pour le plaisir de lire, mais comme facteur
d’intégration, de partage, de construction identitaire et dans sa dimension interculturelle indé-
niable.
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5. Lenseignement de la lecture en LSco

Pourquoi I'enseignement de la lecture en francais langue de scolarisation est-il une tache
si exigeante pour les enseignants? Parce qu'autant dans les classes de I’école primaire que dans
celles du secondaire, les publics sont si hétérogenes, avec des profils et des besoins si diversifiés
que les difficultés se trouvent rapidement multipliées. Lenseignant, aprés avoir vérifié le niveau de
diversité de sa classe, devrait varier les activités proposées afin de répondre aux besoins de tous ses
éléves. Dans le tableau qui suit, nous présentons certains de ces cas de figure :

Lentrée dans I’écrit : initiation a la lecture en FLSco

«+ Eléves non lecteurs en LM :

- Jeunes éléves de 5-6 ans qui commencent leur scolarité directement
en LS et qui ne savent ni lire ni écrire ;

- Eléves en age scolaire, sous-scolarisés ou analphabetes dans leur
langue d’origine qui commencent leur scolarité en LS.

« Eléves déja lecteurs en LM :
- Ecriture alphabétique
o Langue linguistiquement proche
o Langue linguistiquement éloignée
- Ecriture non alphabétique
o Langue linguistiquement proche
o Llangue linguistiquement éloignée

Laccompagnement en lecture FLSco

« Eléves débutants (apprentis lecteurs)
- Ecriture alphabétique
o Langue linguistiquement proche
o Llangue linguistiquement éloignée
- Ecriture non alphabétique
o Llangue linguistiquement proche
o Llangue linguistiquement éloignée
« Eléves avancés (lecteurs experts)

- Ecriture alphabétique



o Langue linguistiquement proche

o Llangue linguistiquement éloignée
- Ecriture non alphabétique
o Langue linguistiquement proche

o Llangue linguistiquement éloignée

5.1. Lentrée dans I’écrit

5..1 A l'dge normal de la scolarisation

Les Européens, habitant des Etats ou la langue officielle est la langue de la majorité et
ou la scolarisation se fait dans cette langue, ne peuvent pas imaginer que la grande majorité
des enfants dans le monde apprennent a lire et a écrire dans une langue autre que leur langue
maternelle. Lentrée dans I'écrit, a I'dge normal de scolarisation, se fait donc dans la majorité des
cas en LS. Cette scolarisation n’est pas en soi problématique. Lorsque les pratiques pédagogiques
sont adaptées aux besoins des éléves, ce type de scolarisation peut étre trés avantageux sur le
plan linguistique et cognitif. Nombreux sont les exemples et les recherches dont les résultats
sont trés positifs : les programmes d’immersion linguistique, les écoles internationales, les écoles
bilingues ou trilingues, etc. Il est, en effet, connu depuis longtemps que les programmes de bilin-
guisme additif et/ou simultané donnent de bons résultats sur le plan de la maitrise de la langue
autant maternelle que seconde.

Les problémes commencent lorsque I'enseignement n’est pas adapté et ne répond pas
aux besoins des jeunes éléves. Pour les éléves issus de I'immigration tout comme pour les éléves
de milieux défavorisés, I'école (et ses normes) est un monde trés éloigné de leur monde quoti-
dien. Et si I'éléve n’a pas réussi, dans son milieu familial, a développer sa langue maternelle suffi-
samment pour avoir les bases afin de batir la langue scolaire (seconde), il est presque condamné
a I'échec.Siles acteurs de I'école sont conscients de cette réalité, ils pourront prendre les mesures
nécessaires afin que le jeune éléve arrive a développer a I'école une langue de référence (Lucchini,
2002), lui permettant ainsi une intégration linguistique harmonieuse.

Quelles sont donc les implications pédagogiques pour I'entrée dans I'écrit aux conditions
mentionnées ci-dessus ? Cet enseignement passe, en premier lieu, par le développement de la
« conscience phonologique » et de la métaphonologie, c’est-a-dire par la découverte par I'éléve
de la spécificité du systéme alphabétique :1a relation son - graphie. Le deuxiéme pas est la décou-
verte des fonctions et des usages de I'écrit dans les sociétés occidentales, surtout si I'éléve pro-
vient des sociétés de tradition orale ou d’un milieu familial ou I'écrit est absent.

Activités pour travailler la conscience phonologique et métaphonologique :
« Eveil aux langues (Armand et al., 2007, www.elodil.com)
 Travailler sur les rimes, les phonémes, la commutation et I'association

son - signe (Lucchini, 2002)
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« Travailler sur I'association phonie - graphie

Activités pour travailler sur les fonctions et les usages de I'écrit :
 Constitution dans la classe d’un environnement diversifié d’écrits
« Présence dans les classes de bibliothéques scolaires

« Visites a la bibliothéque du quartier — contact avec I'imprimé

« Présentation de différents genres d’écrits

« Lecture a haute voix par les enseignants

« Raconter des histoires

» Cercles de lecture, lectures commentées

- Eveil 3 'usage de I'écrit dans les sociétés occidentales

5.1.2 Les éléves en grand retard scolaire

La problématique de la scolarisation des éléves en grand retard scolaire (ou analphabétes
dans leur langue maternelle) est tres actuelle. Ces éléves peuvent avoir besoin de plusieurs an-
nées pour rattraper leur retard par rapport a leurs pairs scolarisés normalement. Leur scolarisa-
tion implique un apprentissage intensif de I'oral et une approche de la culture de I'écrit.

Apres le travail sur des activités phonologiques et métaphonologiques ainsi que sur celles
d’acculturation a I'écrit, un programme d’alphabétisation s'impose. Ce programme, selon Iage, doit
étre basé sur les principes de I'alphabétisation soit pour jeunes enfants soit pour adultes.
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LE

MODELE DIDACTIQUE D’APPRENTISSAGE DE LA LECTURE EN LANGUE SECONDE

PHASE o

PHASE 1

PHASE 2

Conscience phonologique

Adressage vocal
(lecture en reconnaissance vocale)

Lecture dialoguée
(lecture en production vocale)

Lecture autonome
(lecture en production vocale)

en production orale) :

phonologiques :

2

PROCEDURES PSYCHOLINGUISTIQUES

- Connaissance de I'alphabet

- Jeux autour de la syllabe
- Jeux autour de certaines

unités infrasyllabiques (rime,

noyau, coda, attaque)

A partir de bilans langagiers
initiaux (en compréhension ou

- Contenus : parler de I'école

Activités d’écoute et de jeux

A partir de bilans langagiers
initiaux (en compréhension ou en
production orale) :

- Contenus : parler de I'école et
thémes courants

Simple reconnaissance visuelle
d’unités de langue entendues
dans des mots ou des phrases
prononcées :

- Manipulation graphophonologique
- Manipulation syllabique
- Manipulation lexicale

A partir de bilans langagiers
initiaux (en production orale) :

- Contenus : parler de I'école,
récits d’expérience ou récits
fictifs (albums, dictée a I'adulte)

Lecture active de mots ou de
phrases présentés en situation
d’aide et d’'accompagnement :

- Tatonnement phonologique
- Anticipation
- Aides contextuelles de I'adulte

A partir de bilans langagiers
initiaux (en production orale) :

- Contenus : tout type

Lecture active sans aide
extérieure :

- Tatonnement phonologique
- Anticipation

phonologique du francais
- Activité préparatoire a la

OBJECTIFS
COGNITIFS

- Sensibilisation au systéeme

lecture (observation des unités
segmentables de la langue)

- Mode d’acquisition du principe
alphabétique

- Mémorisation des graphémes les
plus fréquents et des mots-outils

- Mémorisation du systéme
graphophonologique

- Mode d’acquisition du lexique
mental

- Mode d’acquisition du
lexique mental

Extrait de RAFONI, J-C. (2007, p. 259)




5.2. Laccompagnement des enfants déja lecteurs

Enseigner la lecture a des enfants déja lecteurs est la situation la plus fréquemment ren-
contrée par les enseignants en FLSco. Les enfants peuvent étre déja lecteurs soit dans une langue
alphabétique soit dans une langue non alphabétique. Les difficultés qu’un éléve provenant d’une
langue non alphabétique pourrait affronter pour apprendre a lire en francais ressemblent, sur le
plan phonologique et métaphonologique, a celles d’un éléve qui n’a pas été alphabétisé dans sa
langue maternelle. Pour illustrer mieux ces propos, comparons le francais avec la langue chinoise
afin de réaliser les difficultés qu’un éléve d’origine chinoise aura dans I'apprentissage de la lec-
ture en FLSco (Benveniste, 1966 ; Clément et Girardin, 1997, p.151; Ping, 1993, p. 52).

Langue francaise Langue chinoise

Famille indo-européenne

Famille sino-tibétaine

Langue analytique

Langueisolante

Polysyllabisme: les mots ont des syllabes
muettes qui ne veulent «rien dire ».

Monosyllabisme : chaque syllabe veut
dire quelque chose. De plus, langue tonale
(quatre tons) : les sens du mot varient selon
le ton. Par exemple, le pékinois a 405 syllabes
différentes multipliés par les quatre tons =
1200 syllabes.

Exemple (son et ton):
ma =meére

ma=lin

ma = cheval

ma=dispute

Mouvance et éparpillement des mots;ils
sont combinés, changent de genre et de
sens. Le mot est déformable, susceptible de
métamorphoses:

Singulier ou pluriel
Féminin ou masculin
Verbes conjugués

Liaisons qui modifient la phonétique

Permanence et concentration des mots. Le
mot estinvariable,immuable,inflexible, figé.

Préséance du phonétique sur la sémantique.
Le sens ne vient qu’aprés une succession de
sons. Il faut plusieurs sons pour émettre une
idée.

Phonétique et sémantique sont confondus :
un son n’existe que par ce qu’il signifie.lly a
simultanéité du sens et du son.

En somme, a partir du tableau précédent, nous déduisons que les difficultés dues aux
grandes différences linguistiques entre les langues pourraient étre multiples. Ces différences de-
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mandent aussi bien de I'enseignant que de 'apprenant des efforts supplémentaires et un travail
systématique et continu.

En 2001, Vigner a proposé un tableau sommaire sur les domaines d’écrits a différents
niveaux (débutant, intermédiaire et avancé). Dans ce tableau, 'auteur prend en considération
plusieurs domaines d’écrits : s’initier au monde de I'écrit, aux codes de I'écrit, aux aspects syn-
taxiques, aux aspects textuels et a I'univers du texte. De facon progressive, tous les domaines

sont travaillés jusqu’a la lecture d’ceuvres littéraires entiéres, classiques et contemporaines.

Tableau sommaire sur les domaines d’écrits
(Adapté de Vigner 2001, p. 58)

S’initier au Les codes de Aspects syn- Aspects Lunivers des
monde de Pécrit: taxiques: textuels: textes:
= | Pécrit: - Analysedela - Lordredes - Lesformesde | - Lesgenres
g - Fonctions chaine sonore motsdans textes - Lestypes
4| - Usages - Lecode pho- la phrase - Les continui- - Lesfonctions
.E nologique - Lasegmen- tésthéma- discursives
€ - Le code ortho- tationdela tiques - L'énonciation
a graphique phrase - Elémentset - Lesregistres
- Lecode mor- - Laponctua- structures de - Lesmondes
phologique tion contenus représentés
e Constitution e Larelation e Découvrir e Lannoncede e Raconter/lire
danslaclasse son/graphie I'ordre SVO nouvelle des contes,
d’un environ- e Découvertede | e Lesgroupes | e Lessuites des histoires a
€ nement diver- l'écriture de mots et atheme haute voix
g sjﬁé d’écrits alphabétique les accords constant e Faire écouter
5| * Eveiletdéve- e Découverte | e Lesscriptset des poémes,
o loppement delaponc- les schémas des saynétes
phonologique tuation d’action
et métapho-
nologique
e Etudierla e Lesjeuxde e Ordredes e Typologie o Lécritdes
variété des mots mots et textuelle médias
v formes et des e Orthographe ordre des e Lexiqueet o Lesécrits do-
© circulations de d’usage évene- typesde cumentaires
° I‘écrit e Lorganisation ments textes o Lalittérature
= | o Instance des mots (ra- e Miseen e Lesscénarios pourla jeu-
% émettrice, cine, affixes, relief de base,les nesse
= lecteurs variations e Incises parcours pas- e Ladécouverte
morpholo- sionnels des classiques
giques)
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e Lesproduc- e Loralisation e Lesusages e Lintégra- o Leslittératu-
tions écrites du texte théa- dela phrase tiondes res nationales
dans le pays tral,du texte complexe séquences o Leslittératu-
d’origine des poétique e Enonciation narratives, res francopho-
éléves o Textesscien- etordredes descriptives, nes

e Analysedela tifiques et mots dialoguées, e Ecritureet
production orthographe argumen- débats d’idées
littéraire (racines tatives,a

grecques et I'intérieur

latines) d’'unschéma
textuel
d’ensemble

5.3.  Quelques obstacles a I'accompagnement en lecture

Une caractéristique de I'enseignement en langue seconde est que les classes y sont sou-
vent trés hétérogénes et ceci sur plusieurs plans : sur le plan de I'age, de la langue d’origine, des
compétences, de la scolarisation antérieure, du niveau socio-économique et de la maitrise de la
langue cible... Laccompagnement en lecture pour I'enseignant d’une classe de ce type s’appa-
rente souvent a un casse-téte tres difficile a résoudre.

En ce qui concerne le probléme des niveaux, l'utilisation systématique des outils que pro-
pose le CECR (2001),comme par exemple le portfolio des langues et I'application d’'une pédagogie
différenciée ou les éléves plus avancés pourraient aider les débutants, donne des résultats inté-
ressants. Travailler plutot sur la base de compétences que de niveaux scolaires pourrait résoudre
également le probléme des ages qui ne correspondent pas aux niveaux scolaires.

Cependant, que signifie «travailler plutét sur la base de compétences que de niveaux sco-
laires » ? Quelle serait la démarche a suivre ou les activités les plus avantageuses pour les éléves ?
Sur le plan théorique, le développement des compétences en lecture touche principalement deux
types d’habiletés : les habiletés dites de « bas niveau », sans lesquelles nous n’arrivons pas a déco-
der les lettres ou a reconnaitre les mots, et les processus de « haut niveau », qui, dans ce guide, se
limiteront au travail plus systématique de quelques stratégies de lecture vues précédemment.
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6. Développer les compétences des éléves

6.1 Les habiletés de bas niveau

Parmi les habiletés de bas niveau, nous examinerons le décodage et la compétence lexicale.

6.1.1 Le décodage

Nous partons du principe qu’il y a une continuité des apprentissages entre parler et lire.
Lire est une activité exercée sur 'écrit et I'écrit est une forme alternative, une transcription de
I'oral (Lentin, Hébrard et al. 1977). Le premier pas pour apprendre a lire serait I'acquisition d’'une
conscience phonologique ou phonémique.

Selon plusieurs études en lecture rapportées par Verdelhan-Bourgade (2002), il existe deux
voies possibles pour le décodage des unités de I'écrit : |a voie directe et |a voie indirecte. La voie
directe permet au lecteur qui voit un mot écrit de le rapporter directement a son lexique visuel et
d’en reconnaitre le sens ; la voie indirecte suppose que, par un systéme de conversion graphéme-
phonéme, le mot écrit soit converti en unité phonique qui sera rapportée a un lexique auditif, et
dont le sens sera alors reconnu. Les deux voies coexistent en LS ol souvent les mots courts (mono-
syllabes), les mots fréquemment utilisés ou les mots-symboles (p. ex. Coca-cola) sont immédiate-
ment reconnus sans passer par la conversion graphéme-phonéme tandis que, dans le cas des mots
longs ou inhabituels, la voie prépondérante serait la voie phonologique du décodage.

Or, le décodage en francais est accompagné d’un probléme technique de taille : celui de
la spécificité graphique du francais. Nous retranscrivons a partir de Verdelhan-Bourgade (2002,

p.184-185) :

« A un phonéme correspondent différentes graphies. Par exemple, le pho-
néme /a/ peut s’écrire —a- dans papa, mais —e- dans femme. Quant au
phonéme /s/ il fait I'objet de multiples graphies : -s- , -ss-, -t-, -sc-, -X-...

« A une graphie correspondent différents phonémes. La lettre —s- trans-
crit tantét /s/, tantét /z/. Cest le cas d’un tiers environ des lettres de
l'alphabet. (...)

* Une graphie ne correspond a aucun phonéme, comme le —h- de « héros »
ou de « homme », de multiples éléments graphiques ont une valeur éty-
mologique -gt dans « doigt » ou morphologique -ent dans « étaient ».

Dans une visée de francais de scolarisation, cet aspect de la compétence de base doit étre
systématisé, aussi bien pour le décodage en lecture que pour l'orthographe en écriture.

Les types d’activités a proposer sont plutét classiques, mais indispensables pour le déve-
loppement de la conscience phonologique :

« écoute et repérage des phonémes ;

« travail sur les productions de classe ;
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« travail sur les comptines;

« manipulation orale des phonémes, etc.

Lhabileté en lecture ne découle toutefois pas de I'accumulation de ces expériences. Il
s’agit uniquement d’un mécanisme a mettre en place rapidement afin de donner le plus effica-
cement possible des clés aux apprenants pour accéder au sens.

6.1.2 La compétence lexicale : I'enseignement du vocabulaire

Les textes sont constitués de mots. Le bon sens, ainsi que de nombreuses études, nous
montrent combien vocabulaire et compréhension sont liés : il n’est pas surprenant que les lec-
teurs forts connaissent et (reconnaissent) beaucoup de mots. En appliquant la réflexion de Gias-
son (2007) a nos apprenants de FLSco, nous pouvons faire I’hypothése que si les lecteurs forts
ont des difficultés avec des textes contenant un vocabulaire spécifique, par exemple juridique
ou scientifique, dans un domaine qui n’est pas le leur, nous pouvons nous attendre a ce que les
apprenants en langue seconde aient les mémes problemes lorsqu’ils découvrent un texte utili-
sant un vocabulaire sans lien avec leur propre culture ou expérience.

Or, ces dernieres années, nous constatons que I'enseignement systématique du vocabu-
laire a été abandonné et ceci malgré le fait que la grande majorité des enseignants le consideérent
comme |'élément le plus important de la compréhension en lecture en FS.

Et, effectivement, la reconnaissance rapide des mots est une stratégie fondamentale et
plusieurs autres stratégies de lecture se basent sur cette habileté de base : analyser et recon-
naitre des mots inconnus, émettre des hypothéses sur les mots selon leur contexte, etc.

Traditionnellement, et encore souvent aujourd’hui, la présentation du vocabulaire se fait
en liste de mots avant ou aprés la lecture du texte. Cette liste de mots inconnus peut se présenter
de différentes facons, plus ou moins ludiques. Des présentations classiques sont le mot avec sa
traduction, le mot avec sa définition en francais, le mot associé a des images, a des pictogrammes
ou a des photos afin que I'apprenant en comprenne le sens.

Or, de facon générale, nous savons aujourd’hui que nous apprenons le vocabulaire par
association et en contexte. Les lectures, autant personnelles que dirigées en milieu scolaire, sont
une source précieuse d’apprentissage du vocabulaire. Au cours des derniéres années, certaines re-
cherches ont mis en lumiére le fait que I'acquisition du vocabulaire s’effectue par étapes a travers
la lecture de nombreux textes. Lorsqu’un lecteur rencontre un mot nouveau pour la premiére fois,
il ne saisit habituellement qu’une partie de sa signification ; il devra rencontrer ce mot plusieurs
fois avant de posséder une vue d’ensemble de ses significations. Selon la recherche de Jenkins et al.
(1984, citée par Giasson, 2007), les éléves qui ont rencontré le mot nouveau a dix reprises ont acquis
plus de connaissances sur ce mot que ceux qui ne I'ont rencontré qu’a deux reprises.

Le vocabulaire est un probléme :

« lorsqu’il pose des difficultés de déchiffrage (confusions de lettres, lettres
muettes, syllabes complexes...) ;
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 lorsqu’il n'est pas connu de I'éléve, ou pas reconnu en raison du sens
dans lequel il est utilisé.

Ces deux difficultés sont liées : un lecteur ne peut pas reconnaitre un mot qu’il ne connait
pas, qui ne fait pas partie de son répertoire a I'oral | Cependant, les lecteurs dégagent le sens des
mots qui leur sont inconnus a 'intérieur des textes. Comment font-ils? Selon Giasson (2007),
ils utilisent principalement deux outils: 'analyse morphologique et l'utilisation du contexte. La
stratégie comprend donc deux parties: 'apprenant devrait d’abord regarder le mot-méme et
ensuite regarder autour du mot.

6.1.2.1 Lanalyse morphologique

Lanalyse morphologique suppose l'utilisation des indices morphologiques du mot: ra-
cine, préfixes, suffixes, systéme de dérivation/composition, étymologie du mot; tout outil est bon
afin de reconnaitre, de faire des hypothéses sur le sens.

Il est facile de deviner le sens du nom «I’arrivée » lorsqu’on connait le verbe «arriver ».
« Il existe cependant plusieurs niveaux de difficulté dans cette tdche de généralisation» comme
le souligne Giasson (2007, p. 202). « La partie », par exemple, n'est pas le nom dérivant du verbe
« partir»...

Le plus important de ce type de travail serait de préparer les éléves a utiliser ce type d’in-
dices lorsqu’ils émettent des hypothéses sur le sens d’'un mot inconnu.

6.1.2.2 Lutilisation du contexte

Lutilisation du contexte n’est pas sans difficultés. Afin qu’un lecteur en langue seconde
puisse comprendre un mot inconnu, le contexte doit lui fournir les indices nécessaires. Une dif-
ficulté supplémentaire réside dans la familiarité qu’a, ou n’a pas, 'apprenant avec le sujet traité
par le texte, donc avec le lexique spécifique utilisé.

Sur le plan du contexte, les textes les plus faciles a lire sont ceux dont le contexte est riche,
dans la mesure ou il donne beaucoup d’informations aux lecteurs, ou bien les textes qui traitent
d’un sujet familier aux lecteurs.

Pour contourner la deuxiéme difficulté, Giasson propose un travail sur le champ séman-
tique. Ce travail assurera une meilleure entrée dans le texte et permettra une mise en place de
stratégies de prédiction et d’utilisation de ce champ. Tout ceci, pour aider les éléves a entrer dans
la compréhension.

Ce travail peut étre abordé de cette maniére :

- brainstorming autour des mots du titre ou des mots qui reviennent le plus dans le
texte, afin de trouver le vocabulaire s’y rattachant, par association d’idées (écrire les
mots au tableau) ;

- travail sur les microprocessus (déchiffrage, reconnaissance des mots) ;
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- travail sur les processus d’intégration (connaissance du champ sémantique, compré-
hension des expressions construites avec ces mots...).

Dans les deux cas, le travail le plus efficace se réalise préalablement a la lecture du texte
en question. Ainsi, 'enseignant peut, a I'aide d’activités proposées, activer les connaissances
antérieures et expliciter certains points «résistants » du texte.

6.1.2.3 Des applications pratiques

Voici quelques recommandations pratiques pour I'enseignement du vocabulaire :

(Selon Pang, E. e AL.,2003 ; Vigner, 2001 ; Giasson, 2007).

Le vocabulaire est enseigné directement ou indirectement. Lenseignement direct
comprend les définitions des mots et I'enseignement du vocabulaire avant ou apreés la
lecture d’un texte. Les méthodes indirectes se référent a 'apprentissage accidentel du
vocabulaire, par exemple, lorsque I'apprenant lit beaucoup ou est exposé continuel-
lement a un environnement riche linguistiquement. Lessentiel de 'apprentissage ne
s’effectue pas par voie explicite. Lenseignant doit donc favoriser la voie indirecte, c’'est-
a-dire qu’il doit exposer I'éléve a des discours et des textes afin d’enrichir son expé-
rience. Toutefois, une exposition aléatoire a des matériaux langagiers variés ne suffit
pas pour que les lecteurs organisent et stockent des mots utiles dans leur mémoire.
Les activités proposées doivent aider les lecteurs a regrouper les mots de vocabulaire
en ensembles plus cohérents, plus significatifs et donc plus aisés a mémoriser.

Répétitions et exposition multiple aux éléments lexicaux a travers la communication
orale, la lecture et I'écriture. Plus les activités et les tdches demandées sont authen-
tiques, mieux I'apprenant développera sa capacité lexicale.

Comme l'apprentissage du vocabulaire en compréhension en lecture est plutot «ré-
ceptif » — par opposition a un vocabulaire «actif » —il faut encourager un engagement
actif dans les taches demandées comme, par exemple, apprendre le nouveau vocabu-
laire en travaillant sur un projet de classe.

Les définitions des mots dans un texte aident au développement du vocabulaire.

Varier les méthodologies d’enseignement du vocabulaire donne de meilleurs résultats
qu’une bonne méthode unique.

Il est plus facile de mémoriser des phrases (dans les schémas d’action) ou des expres-
sions et d’aller du concret a I'abstrait (ou du figuratif au non figuratif) que de donner a
nos éléves des listes linéaires et décontextualisées.

En plus des problémes lexicaux, les éléves reconnaissent mal les articulateurs. Devine
(1988) recommande de présenter aux éléves un choix de textes avec différentes struc-
tures textuelles, de sorte qu’ils puissent mieux associer certains articulateurs a un
type particulier de textes.

Comme le souligne également Vigner (2001), la référence a la typologie des textes peut
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se révéler précieuse dans la mesure ou, a une structure de texte, peuvent correspondre
des formes lexicales particuliéres.

Le texte narratif fait ainsi intervenir des couches lexicales variées (Vigner,
2001):

schémas d’action/scripts : suite de verbes ;

désignation des acteurs : substantifs et leur démultiplication (pour dé-
crire un personnage) + les expansions qualifiantes ;

désignation des lieux et démultiplications éventuelles (si le personnage
entre dans une maison, visite une ville, etc.) ;

travailler sur les variations dans le traitement du référent, du particu-
lier au général, du concret a I'abstrait, de I'empirique au conceptualisé,
aidera |'éléve a faire usage de mots différents pour désigner un méme
référent, en fonction du niveau d’appréhension (un animal, un lion, un
félin, le chat de la voisine, un prédateur, le roi des animaux ne prennent
pas place dans la méme trame discursive) ;

la notion de fréquence est toujours pertinente pour entamer les pre-
miers apprentissages. Les inventaires du francais fondamental peuvent
toujours servir. On doit en effet traiter prioritairement le sens des mille
premiers mots du francais.

Certains domaines devront étre plus particuliérement explorés :

Notons bien que ces lexiques seront approchés non pas sous forme de listes, mais en
contexte, a partir de 'examen de la conduite d’un personnage dans une ceuvre, qui permettra
d’appréhender les passions, les motivations qui I'animent, les normes de valeur qui dictent sa

conduite’.

le vocabulaire de la perception sensible ;

le vocabulaire des sentiments, des émotions ;
le vocabulaire des qualités et des défauts ;

le vocabulaire lié aux modalités ;

le vocabulaire lié aux normes de valeur.

Giasson (2007, p.217-222) propose d’autres exemples d’activités d’apprentissage du vocabulaire :

Les activités axées sur I'utilisation fonctionnelle « Les activités axées sur I'intégration des connaissances «

Les constellations classiques « Les constellations par élimination « Les constellations par association de deux mots -

Les matrices sémantiques et les échelles linéaires « Les champs lexicaux...
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6.1.2.4 La syntaxe

La structure des phrases s’avére trés importante, d’'une part, pour la rapidité de la lecture,
donc pour le stockage des informations et, d’autre part, pour les prévisions que le lecteur pourrait
faire sur le type de mot ou de groupe de mots qui suivra dans le texte. Donc, la connaissance de
la syntaxe de la phrase, d’abord, et de la structure du texte, ensuite, facilite la compréhension et
permet au lecteur d’émettre des hypothéses sur le sens. Verdelhan-Bourgade (2007, p.190) donne
des exemples trés parlants :

Un récit commencant par « Ce jour-la, a I'arrivée a l'école... » déclenche plu-
sieurs hypothéses : sur le théme (I'école, les éléves, le maitre...), sur le type
de discours (récit, événement, péripétie...), sur la forme de I'énoncé (aprés
ces indications de temps et de lieu, on va parler de quelqu’un ou quelque
chose, donc il y aura un nom sujet puis un verbe qui dira ce qui se passe).

Il est évident que toutes ces hypothéses sont intériorisées et automatiques chez un lec-
teur expérimenté. Chez les lecteurs faibles pourtant, ainsi que chez les apprenants en langue
seconde, nous pouvons supposer que les éléments moins maitrisés de la langue empécheront ou
retarderont la lecture et I'accés au sens.

Prenons un autre exemple du méme auteur :

Dans la phrase : « Le soleil était... », la prévision du mot va s’appuyer sur
des hypothéses de sens liées d la connaissance du monde (« rugueux » est
peu probable) et de la syntaxe (il y a nécessité d’une unité qui puisse carac-
tériser le soleil en position d'attribut du sujet (Verdelhan-Bourgade, 2007,

p.190).

Connaitre la structure des phrases ou des textes ne veut pas nécessairement dire que le
lecteur doit apprendre tout le vocabulaire métalinguistique par cceur ou qu’on doit assommer
I'apprenant avec des lecons formelles et explicites de grammaire et de syntaxe. Comme le sou-
ligne Verdelhan-Bourgade (2007, p.190), «... la manipulation d’énoncé par expansion, réduction,
transformations, aide a la connaissance implicite des structures... ».

6.2. Les processus de haut niveau

Les processus, appelés de «haut niveau» ou «top down », partent d’une connaissance
déja acquise du contexte pour inférer et anticiper la signification des mots et 'articulation entre
les phrases (Lucchini, 2002, p. 37). Il s’agit de la capacité qui nous permet, entre autres, de créer
des images mentales lors d’'une lecture partagée ou d’une lecture a voix haute. Il s’agit princi-
palement des processus qui nous permettent d’accéder au sens, une fois que les premiers pro-
blémes graphiques ou phonologiques de la langue sont dépassés.

Afin de travailler ce type de processus, comme nous l'avons déja annoncé précédemment,
nous proposerons un travail plus systématique de quelques stratégies de lecture vues précédem-
ment, la modification des « mauvaises » habitudes des lecteurs en FLS ainsi que 'activation des
connaissances antérieures des apprenants.
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6.2.1. Enseigner les stratégies

Enseigner les stratégies veut dire, d’'une part, les expliciter, rendre consciente leur utilisa-
tion et, de I'autre, les pratiquer en classe en proposant des activités touchant différents contextes.

En effet, il y a des stratégies dont I'utilisation est plus exigeante ou, en tout cas, moins
évidente que d’autres ; et ceci, surtout dans le cadre d’'une langue seconde. De plus, puisqu’elles
touchent parfois aussi bien les structures affectives que cognitives des apprenants, certaines
stratégies sont plus compliquées a appliquer que d’autres. Si nous provenons, par exemple, d’un
systéme éducatif traditionnel ou d’'une société ou se tromper a I’école est intolérable, la stratégie
« prendre des risques et accepter de commettre des erreurs » peut poser beaucoup de difficultés,
non seulement aux apprenants, mais aussi aux enseignants. Lapplication de cette stratégie tou-
cherait, en effet, les structures affectives de 'apprenant, notamment sa confiance en lui. Il devra
accepter de se tromper, de «perdre la face », etc.

Par ailleurs, dans la pratique enseignante, nous voyons souvent encourager et renforcer
certaines mauvaises habitudes des apprenants, par exemple lorsque I'enseignant favorise 'unique
« bonne réponse » ou lorsqu’il explique tous les mots inconnus, souvent dans la langue maternelle,
avant la lecture du texte. Une lecture interrompue continuellement pour vérifier le sens des mots
inconnus dans le texte est également inefficace et hautement démotivante. Lutilisation du diction-
naire doit étre limitée,dans une classe de langue, pendant les activités de compéhension en lecture®.

Voyons maintenant quelques exemples d’activités stratégiques®:

Reconnaitre rapidement un mot ou une phrase :

(Merveille, C. (2007). Enrhumé, saint Nicolas ?)

. Ecoute le mot et souligne-le dans ta liste :
manteau - cadeau « chaud - beau

« Souligne le mot en gras dans ta liste :
manteau : cadeau « chaud « manteau « beau

« Souligne le mot qui ne va pas avec les autres :
manteau « robe « jupe « cadeau « gant

+ Relie les mots qui sont les mémes :

MANTEAU robe jupe
ROBE [upe manteau
JUPE wanteau robe

« Encercle (le plus rapidement possible), dans ce texte, les phrases :
Cest génial! / Cestleroman / Clestlacatastrophe!

Jai 'impression que mon cceur va exploser ! C'est génial ! Mon premier roman va étre
édité ! Mais non, tout d coup je me rappelle, c’est le oman de ma mére qui va étre édité !
Clest la catastrophe !

8 Cette proposition pourrait paraitre bizarre surtout aux enseignants de FLM (francais comme langue maternelle) qui se battent
pour que leurs éléves apprennent a utiliser le dictionnaire. Pourtant, il faut penser qu’avec les éléves en FLES, nous avons souvent le
probléme contraire. Ces éléves ont tendance a abuser de I'usage du dictionnaire (surtout bilingue) avec des conséquences néfastes...
9 Toutes les activités sont basées sur les récits des Editions Averbode (collections Eclats de lire, TireLire et Récits-Express). Le titre du
récit choisi comme exemple est indiqué entre parenthéses avant les consignes.
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2. Lecture rapide par groupes de mots (aider les éléves a percevoir plus d’'un mot a la fois)
(Merveille, C. (2007). Enrhumé, saint Nicolas ?)

« Lis le texte qui suit en fixant les points entre les phrases.

Mais son nez accroche

une toile d’araignée.

Il sent de nouveau

qu’il va éternuer.

Il pince son nez,

il tente de se moucher,

de ne plusy penser,

de bien respirer...

Mais rien a faire,

dans le grenier,

il y a tant de poussiére

et de toiles d’araignées !

3. Emettre des hypothéses sur le sens des mots nouveaux

(Vanwelkenhuysen, M. (2007). Chouette, Fabio est malade)
« Trouve le sens des mots soulignés dans les textes.

1) Sadécision est prise. Elle doit aller chez Fabio ! Elle enfile son manteau et sort de chez
elle. (Utilisation du contexte)

Enfiler veut dire :

o enlever
* porter
o donner

2) Je ten ai déja parlé, maman, fait Pauline en_soupirant. (Utilisation de ses
connaissances lexicales)

Tu connais le mot soupir. Soupirer donc veut dire

3) Désagréable est le contraire de (analyse du mot - préfixe) :

o aimable
« adorable
« agréable
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Balayer le texte afin de trouver une information précise
(Quintart, N. (2007). Auteur malgré lui )

Cher Sylvain,

Nous avons été fort impressionnés par ton premicr roman dans lequel
nous avons trouvé des qualités littéraires indéniables : (..) Nous avons tout
Simplement €16 bouleversés par ton histoire. Les Editions Gribouillard ont
la grande joie de t annoncer qu’ & ['unanimité, le comité de lecture a décidé
A'éditer ton premicr roman.

Encore toutes nos félicitations. Continue dans cette voie. Tu as beaucoup
de talent et un avenir trés prometteur s ouvre devant toi !

Les éditeurs

Questions :

« De quel genre de document s’agit-il ? Une lettre.

« Quil'a envoyée ? Les éditeurs.

« Aqui? ASylvain.

« Comment s’appellent les Editions qui veulent publier le roman ? Editions Gribouillard.

Sélectionner I'information essentielle (afin de la retenir pour faire un résumé

ou raconter I'histoire a d’autres)

Mettre des titres aux paragraphes, trouver les mots clés d’'un texte, répondre a des
questions qui reconstituent I'histoire, étendre, réduire ou transformer I'histoire, ce sont
quelques-unes des activités que nous pouvons proposer.

6. Réaliser des inférences (comprendre les non-dits du texte)

(Quintart, N. (2007). Auteur malgré lui )

Texten®1:

... En plus, depuis qu’elle s’est mis en téte de devenir un écrivain connu, elle ne fait plus
correctement son travail de mére. Elle a tout le temps son nez fourré dans ses feuilles de
papier ou dans ses carnets. Il parait qu’elle prend des notes pour son prochain roman. En
tout cas, je ne souhaite a personne d’avoir une mére écrivain. C'est la pire des choses qu’il
puisse arriver a un garcon de 11 ans. Sauf, évidemment, si ta mere s’appelle J. K. Rowling.

Emets des hypothéses et réponds aux questions :
e Quel dge ale garcon qui parle ? Comment le savons-nous ?
« La mére du garcon est-elle un écrivain connu ? Comment le savons-nous ?

« Que veut dire le garcon avec la phrase : « sauf, évidemment, si sa mére s’appelle J. K.
Rowling » ?
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Texten®2:

Fabio, c’est un nouveau. Il n’a pas vraiment de copains et, s’il continue comme ca, il n’est
pas prét d’en avoir !... Dans la cour, il se bat presque a chaque récré. Hier, cela a méme été
tres loin. Quelques garcons de 5¢ I'ont entouré et ont commencé a le bousculer en criant :

- Eléphant ! Eléphant !

Emets des hypothéses et réponds aux questions :
«  Pourquoi Fabio n’a-t-il pas de copains ?
«  Pourquoi les garcons l'ont-ils surnommé « éléphant » ?

« Comment penses-tu que Fabio a réagi ?

Anticiper a partir du paratexte, d’'une partie du texte, etc. du contenu ou de la suite
d’un texte
(Merveille, C. (2007). Enrhumé, saint Nicolas ?)

_ Saint Micolas
marrége pas d'étermuer.

Comment va-t-il faire sa tournda?

e Décris (avec des mots-clés) 'image de la couverture.

e Imagine I'histoire a l'aide des premiére et quatriéme de couverture.

Lis le texte qui suit et raconte la suite de I’histoire :

Comme tous les matins, Pauline entre en classe, pose son sac a coté de son banc et
s'assied a sa place habituelle. Tiens ? La chaise a coté d’elle est vide. Et si Fabio ?... Pauline
se retourne et regarde partout dans la classe. Non, elle ne réve pas : Fabio n'est pas la !
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6.2.2. Modifier les habitudes

Un des objectifs des activités de lecture que nous proposons en classe est de modifier les
mauvaises habitudes (que nous avons vues au paragraphe 3.2.1, p.25-26). Quel type d’activités
pouvons-nous donc proposer pour une amélioration ?

Modifier les habitudes Activités

Lire plus vite Il faut réduire le nombre de fixations :

e reconnaissance automatique des
mots ;

e lecture rapide par groupe de mots ;

e activation des connaissances
antérieures lors de la phase de
prélecture.

Réduire la subvocalisation Lire le texte a haute voix aux éléves ou
fournir des enregistrements qu’ils peuvent
écouter tout en lisant silencieusement.

Développer la compétence linguistique de Activités touchant tous les aspects de la
I'éleve langue (orale et écrite) et qui développent
toutes les composantes de la compétence
linguistique : lexique, morphosyntaxe,
grammaire, phonétique...

Réduire I'anxiété e Elaborer un projet de lecture avec les
éleves.

e Mettre les éléves en confiance.

e Essayer diverses approches et varier
les modes de lecture.

e Détendre 'ambiance en encoura-
geant les éléves a prendre des risques
en émettant des hypothéses.

6.2.3. Activer et enrichir les connaissances référentielles et culturelles

Le role des connaissances référentielles (ou connaissances du monde) et culturelles est
reconnu dans tous les modéles de la compétence communicative, depuis déja les années 7o0.
En compréhension en lecture, sans connaissances, ou plutot sans activation des connaissances
antérieures, la compréhension est (presque) impossible.

Plusieurs recherches ont montré que chez les natifs, avoir des connaissances dans
un domaine facilite la compréhension des textes du méme domaine. Par exemple, un juriste



comprendra mieux un texte juridique qu’un biologiste méme si ce dernier est un lecteur expert.
De la méme facon, un lecteur en langue seconde comprendra plus facilement un texte plus
difficile dans un domaine qui lui est familier qu’un texte facile mais dans un domaine ou il n’a
pas de connaissances antérieures.

Nous considérons ici que les connaissances culturelles font partie des connaissances du
monde. Les éléves provenant d’autres cultures risquent d’interpréter de facon erronée les textes
qui s’éloignent de leur systéme de valeurs. La recherche de Steffensen et al. (1979, rapporté par
Giasson, 2007) nous en offre un bon exemple : deux groupes de sujets, des Américains et des
Indiens (natifs de I'Inde), lisent deux textes : un sur le mariage américain et I'autre sur le mariage
indien. La jeune mariée américaine porte au mariage la robe de noces de sa grand-mére. Bien que
dans le texte I'auteur précise qu’elle est charmante dans cette robe, un lecteur indien rapporte
que la mariée est trés bien, sauf qu’elle porte une robe usagée et démodée ! En d’autres mots,
la culture intervient dans notre compréhension et interprétation des textes, dans les ceuvres
littéraires également.

Pour les mémes raisons, le texte littéraire grace a sa polysémie est le terrain le plus
favorable, le plus propice a I'expression interculturelle (Seoud, 1997).

Lapprenant, méme s’il arrive en classe avec des lacunes importantes sur le plan de ses
connaissances référentielles (a2 cause de la sous-scolarisation, par exemple), a pourtant ses
expériences et représentations, son systéeme de croyances et ses codes culturels. Un lecteur nest
donc jamais dépourvu de savoirs culturels. Méme si ceux-ci peuvent servir de « cribles » a travers
lesquels il percoit la réalité.

Afin d’aider les éléves a comprendre mieux le texte, I'enseignant doit activer ses
connaissances antérieures en faisant le lien avec le texte a lire ou le cas échéant, lui fournir
I'information nécessaire s’il ne posséde pas de connaissances sur le sujet traité. Il doit donc savoir
que ces cribles peuvent déformer la réalité et étre a la source de jugements aberrants.

Giasson (2007, p.174) dans le tableau qui suit, propose quelques types d’intervention
pédagogique en regard des connaissances du lecteur.

Types d’intervention pédagogique :

Situation Intervention

Les éléves possédent les connaissances ap- = Stimuler les connaissances des éléves et
propriées pour comprendre le texte, maisils | illustrer comment ces connaissances aident
neles utilisent pas au cours de leur lecture. amieux comprendre le texte.
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Les éléves possedent un bon bagage de = Choisir des textes en fonction des connais-
connaissances, mais ils ne possédent pas | sances des éleves ; il ne s’agit pas, bien sar,
les connaissances spécifiques requises pour | de s’en tenir aux textes renfermant unique-
comprendre un texte particulier. ment des informations connues, mais plu-
tot de s’assurer qu’il y ait un recoupement
suffisant entre les concepts du texte et ceux
connus du lecteur. Concretement, il faut
qu’un lecteur posséde approximativement
80% des connaissances contenues dans un
texte pour étre en mesure d’en retirer les
20% d’informations qui restent.

Les éléves possedent des connaissances erro- | Compléter la lecture du texte par des stra-
nées qui interférent dans leur compréhen- | tégies de nature a obliger les éléves a com-
siondu texte. parer leurs connaissances erronées avec les
informations contenues dans le texte.

Travailler sur les stéréotypes et les représen-
tationsdes apprenants.

Les éléves possédent peu de connaissances | Agrandir I'éventail des connaissances des
générales. éléves. Il va sans dire que le role d’aider les
éleéves a se construire des connaissances
générales n’appartient pas seulement a
I’école, mais il faut toujours se rappeler que
de prendre le temps d’élargir les connais-
sances des éléves constitue une bonne fa-
con de les préparer a mieux comprendre les
textes.

Par exemple, en travaillant sur I'auteur et sa
biographie, sur le contexte spatio-tempo-
rel de I'ceuvre, en enrichissant les connais-
sances avec des textes informatifs se réfé-
rant aux mémes thématiques.

6.2.4. Faire attention au crible culturel
En linguistique, en 1949 (p. 54-56) Troubetskoy définit la notion du « crible phonologique » :

« Le systéeme phonologique d’une lanque est semblable a un crible a travers lequel passe tout
ce qui est dit. Seules restent dans le crible les marques phonétiques pertinentes pour individualiser
les phonémes. [...] Chaque homme s’habitue, dés I'enfance, a analyser ainsi ce qui est dit et cette
analyse se fait d’une facon tout a fait automatique et inconsciente. [...]

Lhomme s’approprie le systéme de sa lanqgue maternelle. Mais s’il entend parler une autre
langue, il emploie involontairement pour I'analyse de ce qu’il entend le ‘crible phonologique’ de
sa langue maternelle qui lui est familier. Et comme ce crible ne convient d la langue étrangére
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connue, il se produit des nombreuses erreurs et incompréhensions. Les sons de la langue étrangére
recoivent une interprétation phonologiquement inexacte, puisqu’on les fait passer par le ‘crible
phonologique’ de sa propre langue ».

En tenant compte les analogies, Besse (1984) généralise 'usage didactique de cette
notion a toutes les composantes de la communication. Outre donc le crible phonologique, il
existerait des cribles mimo-gestuels, graphiques, morpho-syntaxiques, lexicaux, discursifs ou
conversationnels ou liés au systéeme de valeurs régissant les emplois de LS.

Le « crible culturel » serait donc notre « aveuglement » devant de phénomeénes ou de
contenus culturels qui ne touchent pas notre propre systéeme d’habitudes et de valeurs culturelles.

Afin de rendre les textes « lisibles culturellement », il faut prendre conscience que
I'interculturel est un passage obligé surtout pour les éléves en FLES (Séoud, 1997). Nous pouvons
donc travailler en rendant explicite I'implicite culturel et en le comparant avec le systéme culturel
de I'Autre (Collés, 1994).

Une notion qui nous parait trés intéressante pour une application didactique en classe
est celle de « culturémes » (Collés, 2006), notion qu’il emprunte a Galisson (1991):

Galisson (1991) fonde son approche sur la distinction qu’il opére entre culture savante
et culture comportementale (ou « culture partagée »). Si I'on veut que les étrangers puissent
comprendre les natifs dans leur vie quotidienne et étre compris par eux, il faut, selon lui, leur
donner les moyens d’accéder en profondeur a la culture partagée par ceux-ci, laquelle gouverne
la plupart de leurs attitudes, représentations et coutumes (Galisson, 1991).

Or, cette culture comportementale se dépose dans certains mots que Galisson appelle
« mots a charge culturelle partagée » et qu’avec les auteurs de Que voulez-vous dire ? (Blondel et
al.,1998), Collés appellera plus tard « culturémes » Ce sont ces mots que nous pouvons inventorier
et définir en constituant un dictionnaire personnel au fil des lectures. . Ce travail, qui consiste a
accéder ala culture partagée par le lexique, présente 'avantage de ne pas séparer I'enseignement
de la culture de celui de la langue. Elle prend en compte le poids de la pragmatique lexicale dans
le discours (Collés, 2006) :

« Outre que, d’une culture a l'autre, la langue ne découpe pas la
réalité de la méme facon, des signes dits équivalents (procédant d’un méme
référé) peuvent avoir des signifiés identiques et des charges culturelles
partagées (désormais CCP) différentes. Ainsi, le mot « vache » désigne, en
Inde comme en France, la femelle du taureau, mais sa CCP différe d’un pays
a l'autre : en Inde, elle est protégée parce que sacrée, alors qu’en France elle
est exploitée parce que nourriciére ».

Et sile lexicométhodologue préfére le terme de CCP a celui de connotation, c’est parce qu'il
juge contradictoires les définitions de cette derniére. Ainsi, pour Georges Mounin, la connotation
reléve essentiellement de I'individuel, alors que pour Louis Hjelmslev, elle ne recouvre pas
seulement des traits individuels, mais aussi culturels, sociaux, historiques, donc collectifs.
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Par rapport aux dictionnaires actuels, ou cest la culture savante qui est privilégiée
(notices encyclopédiques, nombreuses citations d’auteurs légitimés...), le dictionnaire des CCP
(ou culturémes) a construire met davantage I'accent sur les usages courants : « La dragée est bien
traitée dans le Petit Robert pour ce qui touche au référent (...), puisqu’on y apprend qu’il s’agit
d’'une « confiserie formée d’'une amande, ou praline, ou noisette, etc., recouverte de sucre durci » ;
et qu’il existe « une dragée a la liqueur ou 'amande est remplacée par une goutte de liqueur ».En
revanche, on ne nous dit pas que les dragées accompagnent toujours la cérémonie du baptéme,
qu’elles sont en principe offertes par le parrain du nouveau-né, que le choix de leur couleur obéit
a un code largement observé en France, a savoir que les dragées roses sont réservées aux bébés
de sexe féminin, les bleues aux bébés de sexe masculin, les blanches convenant aussi bien aux
filles qu’aux garcons » (Galisson 1991, p. 122).

Certes, un natif connait ces usages, mais c’est loin d’étre le cas de tous les étrangers,
surtout si la dragée n’existe pas dans leur pays ou n'appelle pas la méme symbolique.

Pour ne pas s’égarer dans un domaine d’investigation si vaste, Galisson propose une
typologie élémentaire qui se veut une recension des lieux ou se concentrent les mots « plus
culturels que les autres ». Ceux-ci se regrouperaient en trois catégories :

« ceuxdont « la CCP est le produit de jugements tout faits véhiculés par les locutions
figurées » ; C’est le cas de celles qui relévent du bestiaire culturel, qui assignent des
qualités ou des défauts a tel ou tel animal (exemples : « fort comme un beeuf »,
« sale comme un cochon », « gai comme un pinson », etc.) ou de celles qui désignent
des « inanimés culturels » (ex. « sourd comme un pot », « dur comme une pierre »...) ;

« ceux dont « la CCP résulte de I'association automatique d’un lieu a un produit
spécifique » (la moutarde et Dijon, les nougats de Montélimar...) ;

« ceux dont « la CCP est la coutume suggérée par le mot » ; c’est le cas des idées
associées aux fétes et a certaines cérémonies ( Noél évoquant le sapin, la buche, la
créche...).

6.2.5. Lhypothése de I'implicite

Luc Collés a exploité (Blondel et al.,1998) certaines pistes lancées par Galisson, mais en
les intégrant progressivement dans une attitude de prévention contre les malentendus nés de
la mécompréhension des implicites discursifs. Il fait de la bonne compréhension de ceux-ci un
instrument actif de la démarche interculturelle.

Tirant d’abord parti de la théorie des maximes conversationnelles de Grice, il fait remarquer
que certains implicites découlent du respect de la maxime de quantité selon laquelle le locuteur ne
doit pas exprimer ce que I'interlocuteur sait déja. Ces connaissances peuvent étre encyclopédiques
(ainsi, tout le monde sait qu’une voiture fonctionne a I'essence, au diesel ou au gaz), mais aussi
linguistiques et rhétoriques (par exemple, la connaissance des normes littéraires et rhétoriques
dans une langue) ou liées a la situation de communication (il s’agit des déictiques qui concernent
les interlocuteurs, le temps ainsi que lI'espace de I’énonciation). Il a défini I'ensemble de ces
connaissances comme le « savoir partagé », expression empruntée a Galisson.
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D’autres implicites, au contraire, les tropes, proviennent de la transgression de certaines
normes conversationnelles. Cette transgression peut avoir des raisons linguistiques ou
psychologiques. Les principales raisons sont cependant pragmatiques : soit on minimise pour
ne pas brusquer autrui (ce n’est pas trés grave), soit on cherche a le manipuler (ex. Notre ville,
qui a été gérée pendant cinq ans par des incapables, doit étre accueillante : on fait passer des
informations douteuses en les présupposant), soit, encore, on fait de I’'hnumour.

Selon Collés, bon nombre de malentendus verbaux proviennent d’une mauvaise
interprétation des implicites contenus dans le message. Certes, il ne s’agit pas d’enseigner aux
apprenants I'ensemble des situations qui se prétent a des malentendus culturels, mais il est
possible d’entrainer les apprenants a prévoir ceux-ci et a en limiter les risques. C'est du reste
I'objectif que poursuivent les auteurs du manuel de francais langue étrangére Que voulez-vous
dire ?(1998) en prenant en charge différents types d’'implicites auxquels ils réservent des activités
de découverte et d’apprentissage spécifiques.

Ces deux approches se complétent du reste parfaitement. D’'un c6té, Galisson met en
lumiére les connotations associées au lexique ; de 'autre, Collés tente d’élargir la problématique
a 'ensemble du discours. IIs se rejoignent sur I'idée que I'élucidation des valeurs implicites de la
langue constitue une voie d’acces a cette culture partagée qui crée un sentiment de complicité
entre natifs.

6.2.6. Au-dela de I'interculturel

Dans un article paru en 2002 dans la revue de I'APLV, Langues modernes, Christian Puren
défend I'idée que la nouvelle perspective actionnelle proposée dans le Cadre européen commun
de référence pour les langues (CECR) du Conseil de I'Europe constitue un dépassement de la
perspective actionnelle de I'approche communicative, et qu’elle implique par conséquent un
dépassement de la perspective culturelle qui lui était liée, celle de I'interculturel.

Il ébauche les grandes lignes de ce qu’il nomme une « perspective co-actionnelle co-
culturelle ». C’est qu’en effet, lorsqu’il s’agit non plus seulement de « vivre ensemble » (co-exister
ou co-habiter) — ce qui, d’'aprés Maddalena De Carlo (1998) — constitue l'objectif de I'éducation
interculturelle — mais de « faire ensemble » (co-agir), nous ne pouvons plus nous contenter
d’assumer nos différences ; il nous faut impérativement créer ensemble des ressemblances.
Il s’agit donc de « se forger des conceptions identiques, c'est-a-dire des objectifs, principes et
modes d’action partagés parce qu’élaborés en commun par et pour l'action collective ».

Lélaboration de cette perspective co-actionnelle co-culturelle, avec ses modes de mise
en ceuvre dans les matériels didactiques et les pratiques de classe, reléve d’'un programme de
recherche qui reste a concevoir et a réaliser.

7. Lechoix d’un livre de lecture

Choisir un livre n'est pas tache aisée pour un enseignant tant il en existe. Souvent, le
premier critére de sélection concerne I'attrait que le livre peut avoir pour les enfants. Méme si
cet aspect est capital afin de susciter le gout de la lecture aupres des éléves, il ne peut suffire.
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Lenseignant vise également 'acquisition de compétences en lecture et pour cela, il doit proposer
aux enfants des textes présentant certaines résistances en lecture. Il accompagnera les éléves
dans leur construction du sens en leur apprenant diverses stratégies pour dépasser les difficultés
du texte proposé. Lenseignant doit donc analyser le texte afin d’évaluer sa complexité. Celle-ci
concerne principalement deux aspects : la langue et le contenu. Ce travail propose d’analyser le
premier aspect. Nous examinerons différents aspects formels et linguistiques d’aprés leur poten-
tiel a entraver ou faciliter la compréhension du texte.

Il nous semble essentiel de passer par une analyse quelque peu plus approfondie du texte
sélectionné pour deux raisons. D’'une part, I'enseignant peut orienter son choix en se basant sur
le niveau réel de la classe ou de I'éléve et ainsi proposer un dispositif de lecture différenciée. Une
connaissance des habitudes de lecteurs pourrait se révéler trés intéressante pour I'enseignant.

Nous proposerons au cours de ce travail quelques conseils afin de I'aider a dresser un profil de lec-
teur de ses éléves. D’autre part, une bonne maitrise du texte permet d’anticiper les éventuelles
difficultés ou réticences du lecteur et de réfléchir aux stratégies a mettre en place pour aider les
éléves a les surmonter.

Notre corpus de textes est constitué majoritairement de récits provenant des Editions
Averbode. Ces textes sont initialement destinés a un public francophone agé de 6 a 12 ans.

7.1 La structure externe

On a parfois tendance a résumer l'activité de lecture au bon entendement de I'histoire
narrée. Nous oublions souvent que la lecture débute dés que la question du choix se pose, dés
que 'éléve prend le livre en main et y jette un coup d’ceil, que ces deux actions soient simultanées
ou non. La narration s’imagine, s’anticipe a partir de ce premier regard sur les couvertures.

Un livre est avant tout un objet. Un objet que I'on prend en main, que I'on soupése,
retourne, ouvre, feuillette, referme... Malgré les nombreuses formes qu’il peut emprunter, ses
contours semblent s'étre figés en un format unique, le rendant de la sorte immédiatement iden-
tifiable. De fait, le format « a la francaise » est celui auquel nous pensons immédiatement quand
on nous demande de représenter un livre : une forme rectangulaire, dont la hauteur est plus
importante que la largeur. Cette matérialité spécifique déclenche un comportement de lecteur
chez I'acquéreur potentiel. Autrement dit, il provoque une certaine attente chez cette personne
et la mise en ceuvre de stratégies anticipatives.

Dans cette partie, nous aborderons la structure externe du livre. Nous détaillerons dans
un premier point le paratexte™ (Connan-Pintado et al., 2009) et verrons comment la matérialité
et les éléments présents sur les couvertures préparent le lecteur a recevoir la narration. Nous
nous pencherons, dans un deuxiéme point, sur la longueur du récit et, dans un troisiéme point,
sur la présence et le réle des illustrations. Dans un dernier point, nous conclurons en question-
nant l'origine du choix de I'ouvrage a lire.

10 Ensemble des éléments scripturaux et/ou visuels qui accompagnent un texte (titre, mentions éditoriales, illustration, dédicaces,
épigraphes, titres des chapitres, préface, postface).
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711 Le paratexte

Un livre commence a se lire avant méme que I'on entame ses premiéres phrases : il se lit
dés le premier regard sur la couverture. Celle-ci permet au lecteur de réaliser une premiére lecture
anticipative et hypothétique. Le lecteur esquisse I'ébauche, certes incompléte et potentiellement
erronée, de la structure narrative a partir d'’¢léments recueillis sur la couverture. Le titre, 'éventuelle
illustration, le résumé, le genre sont décodés et les indices prélevés, mis en lien et confrontés aux
connaissances du lecteur pour élaborer du sens. Nous allons les détailler quelque peu.

Tout d’abord, la premiére de couverture comporte le titre et, dans de nombreux cas, uneiil-
lustration. Ces deux aspects externes orientent I'émission d’hypothéses en fournissant des infor-
mations au lecteur. lls entretiennent des rapports étroits, méme s’ils différent quant au type de
lecture. D'une part, le titre, instance textuelle, se lit dans I'acception habituelle du terme. D’autre
part, l'illustration, instance visuelle, s’analyse, se décode, se décrit. Terwagne et Vanesse (2008)
affirment que « la guidance en lecture (d’une image ou d’un texte) ne consiste pas seulement a
montrer I'image ou a lire le texte a voix haute : I'enseignant doit encore favoriser les transac-
tions qui permettront aux enfants d’élaborer de maniére explicite la signification des images et du
texte.» Lenseignant peut dés lors viser le développement d’une autre stratégie : celle qui consiste
arelier les informations visuelles a celles données par le texte proprement dit (PIASC: Programme
Intégré Adapté aux Socles de Compétences, Fédération de I'enseignement fondamental catho-
lique, Belgique). Selon Poslaniec (2008), ces deux instances collaborent de trois maniéres : elles
se répetent (méme si 'une semble dominer), elles se complétent ou se contredisent. Le premier
cas concerne la répétition des informations dans les deux instances, en respectant le langage
spécifique de chacune.

Le récit Colombe de la collection «Tirelire » aux Editions Averbode illustre
bien ce rapport : I'image présente une jeune fille assise au bord de I'eau entou-
*i rée de papillons et d’un oiseau. Les deux instances semblent parler du méme
objet, de Colombe. Mais qui est-ce précisément ? S’agit-il de 'oiseau ou de la
jeune fille ? D’autre part, ce prénom particulier renvoie a un symbole connu,
celui de la paix. Ce choix est-il porteur de sens dans I’histoire racontée ?

Cette répétition concerne aussi la premiére de couverture de Je suis en funambule ! ou
I'image illustre la phrase du titre. Nous pouvons en effet observer une taupe marcher sur une
corde suspendue entre deux arbres, sous le regard d'animaux de la forét. La précision de I'image
par rapport a la premiére personne du singulier utilisée dans le titre reléve de |a différence entre
les deux langages.

Parfois, 'image et le texte se compléetent comme par exemple
Bonhomme de neige (Editions Averbode) ot I'illustration montre non seu-
lement un bonhomme de neige, mais aussi la relation particuliére qu’il
entretient avec un enfant.
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De méme, la couverture de Ne nous mangez pas ! inscrit cette phrase
dans un contexte précis : trois enfants dans un canot sont suivis par un re-
quin, gueule ouverte.

Ensuite, la quatrieme de couverture présente un résumé, plus ou
moins apéritif, de 'ouvrage. Le lecteur peut alors confronter les hypothéses
qu’il a émises sur la premiére de couverture avec cette bréve présentation de
I'histoire. Reprenons notre premier exemple et constatons si les nouvelles
informations confirment ou invalident les hypothéses déja posées.

« Colombe est arrivée un jour sans vent. Personne ne s'est apercu de sa présence.
Sauf Jonas. Le jeune garcon I'a rencontrée par hasard alors qu’il se promenait le long
de la riviére. Qui est-elle ? Est-elle en voyage ? Va-t-elle s’installer ici ? Jonas pourra-
t-il la revoir ? »

Le résumé confirme que I'héroine de I'histoire se nomme Colombe et qu’un deuxiéme
personnage nommeé Jonas la rencontre. Le mystére entoure l'arrivée de cette fillette. De plus,
cette couverture, qui fournit parfois également des mots clés reprenant les principaux thémes
abordés, nous apprend que ce récit parle d’« exclusion, intégration, ouverture a l'autre ». Vu le
contexte, nous conservons I’hypothése construite sur la symbolique du prénom choisi.

Il peut étre assez intéressant de susciter ces premiéres représentations du récit, de déve-
lopper cette stratégie auprées des éléves. Un retour sur ces hypothéses doit s’effectuer dés leur
émission, durant la lecture et une fois I'ouvrage terminé pour que celles-ci puissent étre validées,
infirmées ou modifiées. Mais ce dispositif de découverte doit étre employé a bon escient. Dans
certains cas, 'utilisation du paratexte n’est pas forcément adéquate, car il déjoue d’entrée de jeu
la résistance. Lalbum sans texte Le grand pique-nique en est un bon exemple, puisqu’il propose
en quatriéeme de couverture un résumé textuel de I'album. Or, 'obstacle a surmonter consiste a
élaborer du sens a partir d’illustrations uniquement.

Par ailleurs, des informations a propos du public concerné sont disponibles sur les couver-
tures : soit la catégorie d’age, soit une indication sur le niveau de lecture, soit 'appartenance a une
collection. Ces données doivent étre prises avec précaution, car elles présentent certaines limites et
reposent sur des principes différents. Premiérement, la répartition du lectorat selon I'age présup-
pose I'acquisition de compétences a une méme période. La plupart du temps, chaque catégorie est
suffisamment large pour englober tous les lecteurs potentiels. Par exemple, le roman de jeunesse
Millions de Frank Cottrell Boyce, paru chez Gallimard jeunesse porte I'indication « a partirde 11ans ».
Ce systéme est également employé par d’autres : Alice Editions, Rue du monde, Milan, Gallimard.
Nous notons que les éditions informent de I'age minimal pour la lecture. Les formulations rencon-
trées sont construites a I'aide de la préposition « dés » ou de la locution prépositive « a partir de ».

Cependant, cette division ne nous parait pas pertinente pour un travail avec un public non
francophone. De fait, I'apprentissage d’'une autre langue s’opére a des ages et moments de la sco-
larisation trés variables. Deuxiémement, le classement en niveaux de lecture semble préférable
au premier cité, vu qu’il se base sur I'aptitude de I'éléve, quel que soit son age. Il faut, par contre,
préter attention aux termes employés. Léditeur « LEcole des loisirs » méle le plaisir et I'autono-
mie du lecteur dans la formule « pour les enfants qui aiment déja lire tout seuls », utilisée pour la
collection « Mouche ». Par contre, on ne trouve aucune indication sur les ouvrages de la collection
« Neuf ». Mais 'appartenance a I'une ou l'autre collection délimite également un public cible.
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Dans les récits des Editions Averbode, nous rencontrons une combinaison des trois ordres.
Le changement de collection apparait comme premier par rapport aux deux autres. Ainsi, il existe
trois collections — « Eclat de lire », « Tirelire », « Récits Express » — ciblant un public différent. Rap-
pelons que ces trois collections de récits sont liées a trois revues hebdomadaires, respective-
ment nommeées Bonjour, Dauphin et Tremplin, destinées aux enfants du primaire. La premiére
collection est destinée aux 1¢ et 2¢ primaires, la deuxiéme convient aux classes de 3¢ et 4¢, la
derniére, aux 5° et 6°. Nous obtenons donc implicitement des catégories d'age : 6-8 ans, 8-10 ans,
10-12 ans. Les récits de la collection « Tirelire » portaient d’ailleurs explicitement, jusqu’en juin
2007, la mention « 8 ans et plus ». Depuis, ce renseignement a été remplacé par « a lire tout seul
ou a se faire lire ». Les récits « Eclat de lire » comportent un double niveau de lecture illustré par
une ou deux cerises ¢ & correspondant aux «lecteurs débutants » et « lecteurs confirmés ». Par
contre, aucune inscription de cet ordre n’est présente sur les couvertures des « Récits Express ». Si
nous analysons les catégories citées, nous constatons qu’au premier niveau de lecture, elles sont
axées sur la compétence du lecteur que I'on caractérise de «débutants/confirmés ». Il faut d’ail-
leurs s’entendre sur ce dernier terme. Parle-t-on de lecteur confirmé au sein de cette collection
ou toutes collections confondues ? Au deuxiéme niveau, les indications portent sur I'action pro-
prement dite, c’est-a-dire sur les conditions de la lecture : «a se faire lire, a lire tout seul ». lenfant
concerné endosse le role de lecteur ou celui d’auditeur. Et le troisi€me niveau n’est pas caractérisé
en ces termes. Par conséquent, nous invitons I'enseignant a dépasser ces classifications prééta-
blies au vu des limites que nous venons d’exposer.

7.1.2  Lalongueur du récit textuel

Le nombre de pages est une donnée importante, puisqu’elle reléve du premier contact
physique entre le lecteur et le livre. Si nous avons déja évoqué I'épaisseur au point précédent,
nous reviendrons ici sur ce point en parlant du nombre de pages. Au-dela de la « charge pondé-
rale » a tenir en mains, I'épaisseur définit la longueur de la lecture et influence le lecteur. Alors
que certains éleéves affirment étre découragés a la vue d’un ouvrage volumineux, d’autres sont au
contraire attirés par ce défi a relever. Cet impact sur le lecteur n’est pas anodin : dans certains cas,
il constitue une véritable entrave a la compréhension, car il démotive le lecteur avant méme qu’il
ne commence a lire. Par conséquent, la tache risque d’étre vécue comme relativement pénible.

Prise isolément, cette donnée n’est pas révélatrice. Il faut en effet |a croiser avec d’autres
informations telles que le nombre d’illustrations et la taille de la police. De fait, certains récits
totalisant un nombre identique de pages relévent de niveaux de lecture trés distincts. Prenons
I'exemple de deux livres de vingt pages : le premier dépourvu de toute illustration et le second
contenant une dizaine d’illustrations d’'une demi-page. La proportion de texte a lire sera, évidem-
ment, bien différente.

71.3  Lerécit visuel

La présence d’illustrations dans un ouvrage en facilite la lecture, puisque celles-ci ap-
portent un complément visuel au texte. Elles peuvent jouer le role de soutien a I'identification de
mots, réle que Giasson (2007, p.174) attribue au contexte. Lenfant se sert des illustrations comme
du sens des autres mots de la phrase —ou de la syntaxe — pour émettre une hypothése sur un mot
difficile, pour anticiper ce qui va étre lu ou encore pour valider un mot lu.
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Les deux exemples proposés ci-dessous proviennent du récit Ne nous mangez pas paru
chez Averbode. Sur la premiére illustration, nous voyons un homme étendu dans un hamac sur
une plage, tandis que le texte indique « Loncle John faisait un petit somme. ». L'éléve s’aidera de
I'illustration ainsi que de la ressemblance de « somme » avec « sommeil » pour émettre I’hypo-
thése que « faire un somme » signifie « dormir ». Ces deux éléments serviront a la compréhen-
sion de I'expression. De la méme maniére, 'enfant s’aidera de I'illustration afin de comprendre le
sens de « brouillard » et une autre utilisation du mot « banc ».

Loncle John faisait un petit somme. C'était un énorme banc de brouillard.
Nombre d’illustrations / nombre de pages

Ce calcul propose d’estimer I'importance des illustrations au sein de I'ouvrage. Comme
énonceé précédemment, la présence importante d’un récit visuel contribue a faciliter la lecture.
Nous pourrions affirmer que la teneur en illustrations et le niveau du lecteur sont inversement
proportionnels. Ainsi une teneur élevée conviendrait mieux a un lecteur débutant et un récit
sans illustration, a un lecteur confirmé.

Dans le récit Colombe, une image est présente toutes les deux pages (14/28) tandis que
dans Partie de poker, une page sur trois seulement est illustrée (10/31). Par ailleurs, ce chiffre doit
étre croisé avec la taille des illustrations dont I'étalon sera la page. De cette maniére, le nombre
de pages illustrées sera totalisé et converti en pourcentage. Pour Colombe (10,5 pages d’illustra-
tions/28), nous obtenons 37,5 % et 13,3 % pour Partie de poker a Nightingale House (+ 4 pages /30).

Fonction narrative /illustrative

Enfin, nous nous intéresserons a la fonction jouée par les illustrations. Nous parlerons de
fonction narrative, lorsque les images portent le récit. Dans pareil cas, le lecteur peut comprendre
I'histoire en se référant (presque) uniquement aux images. Tandis que, dans le second cas, elles
servent a illustrer le récit. Seuls quelques passages, généralement a haut potentiel visuel, sont
représentés.

Lenseignant déterminera aisément cette fonction en orientant la premiére lecture sur le
récit visuel. Il confrontera ensuite la compréhension de I'histoire en lisant le texte. Au terme de
ces deux lectures, I'enseignant pourra identifier la fonction des illustrations.
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7.1.4 Le choix de I'ouvrage

La question du choix nous semble capitale car elle influence, positivement ou négative-
ment, la motivation du lecteur. Ce phénoméne, assez variable d’'une personne a I'autre, fait inter-
venir des aspects fort divers : titre, épaisseur, couverture, théme traité, prénom du personnage...

Dans un premier temps, nous conseillons a I'enseignant de laisser le choix a I’éléve afin
d’observer ses gouts en la matiére. Dans un second temps, I'éléve sélectionnera un ouvrage dans
un assortiment réuni par I'enseignant. Ce procédé présente I'avantage de répondre non seule-
ment a des impératifs pédagogiques, mais aussi de rencontrer les intéréts des lecteurs. Dans un
troisieme temps seulement, nous imposerions une lecture identique a I'ensemble de la classe.

» Réunir des livres présentant un aspect externe différent : couverture,
titre, illustrations sur la couverture, épaisseur, récits illustrés ou non,
typographie...

« Demander aux éléves :
« de choisir trois ouvrages parmi les livres proposés et/ou
« delesclasser par ordre de préférence.

« Interroger tous les éléves sur les raisons de leur choix et les amener a
identifier un «défaut» a quelques-uns des livres non choisis/en fin de
classement.

BUT : connaitre les centre d’intéréts en lecture de chaque éléve.
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7.2 Lastructure interne

Aprés avoir passé en revue la structure externe d’un récit et observé la maniére dont les
caractéristiques s’articulent et préparent le lecteur a entrer dans la narration, nous examinerons
dans ce deuxieéme point la structure interne du récit. Nous nommons « structure interne » 'orga-
nisation du texte dans l'ouvrage et sur la page.

Nous nous intéresserons, dans un premier temps, a l'organisation globale du récit en exa-
minant le schéma narratif ainsi que le découpage éventuel du récit en chapitres. Nous nous pen-
cherons sur les moyens utilisés pour mettre en évidence ces différentes parties. Dans un second
temps, nous observerons la mise en page.

7.21  Le découpage du récit

Vu que les écrits présentés aux éléves appartiennent au type de texte narratif, ils par-
tagent certaines caractéristiques telles que le respect ou la transgression volontaire du schéma
narratif. Cette structure se compose de cinq parties. La situation initiale pose le cadre de la nar-
ration. Elle décrit les personnages, le temps et le lieu au début de I'histoire. Ensuite, un élément
perturbateur ou déclencheur survient. Bien souvent, un probléme surgit dans I’histoire et vient
perturber I'ordre initial établi. Par la suite, le héros vit plusieurs péripéties, peut recevoir l'aide
d’adjuvants pour finalement résoudre le probléme. Le récit se cl6ture par la situation finale ou
I'auteur revient sur le personnage. Les étapes se succédent, pour autant que l'auteur respecte la
chronologie des évenements dans sa narration. Généralement, le corps du récit développe les
péripéties ou actions, comme l'illustre I'analyse du récit ’hétel de tous les continents (Kalengula,
2008).

ETAPES EVENEMENTS CHAPITRES

SITUATION INITIALE Qui ? Une fille nommée Maimouna Chap.1
Ou ? Un hétel, dans la capitale d’un pays africain
Quand ? Un aprés-midi, apres I'école

Quoi ? La fillette remplace sa mére a I'accueil.

ELEMENT DECLENCHEUR Arrivée d’un client, le ministre Désiré Congolo,amide | Chap.2
ses parents, qui se comporte de facon trés étrange.

PERIPETIES Hote trés silencieux = comparaison des signatures Chap.2
Augmente la climatisation + vol du portefeuille Chap.3
La fillette est poursuivie, appelle la police, est | Chap.4
capturée et mise dans une malle.

ResoLuTioN bu ProBLEME | La fillette est libérée. Chap.s
Explication :le ministre fatigué a employé les services
d’un comédien pour le remplacer.
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SITUATION FINALE Qui ? la fillette Chap.6
Ou ? A laccueil

Quand ? Fin d’aprés-midi
Quoi ? Retour de la maman

KALENGULA C,, ’hétel de tous les continents, coll. Tirelire, Averbode, juin 2008.

Lexemple met en évidence l'articulation étroite entre le découpage en chapitres et la
trame narrative. Cette division peut servir d’aide a la compréhension globale de I'histoire. De
plus, la présence de chapitres concerne souvent les récits d’'une certaine longueur, offrant ainsi
au lecteur des endroits adéquats pour une pause, un arrét dans sa lecture. Elle peut donc donner
a I'enseignant une indication du public cible de ce récit, les lecteurs intermédiaires ou confirmés.
Les trois collections d’Averbode citées précédemment illustrent bien nos propos : la collection
destinée aux débutants, « Eclat de lire », ne contient pas de chapitres tandis que les deux autres,
« Tirelire » et « Récits express », si.

Le nombre de chapitres varie fort d’un livre a 'autre et d’'une collection a I'autre. Chez
Averbode, la collection « Tirelire » en compte de 4 a 7; les « Récits Express », entre 7 et 16. Leur
longueur est aussi toute relative. De fait, vu que les « Récits Express » comptent 32 pages, la
longueur des chapitres dépendra de leur nombre. Ainsi plus le nombre de chapitre sera éleve,
plus les chapitres seront courts. Et inversement, plus la quantité de chapitres sera réduite, plus
ceux-ci seront longs. Cet écart permet une réelle différenciation lors de lectures individuelles,
en classe ou a domicile. Lenseignant orientera les lecteurs intermédiaires vers un récit com-
portant des chapitres courts tandis que les lecteurs confirmés seront dirigés vers des ouvrages
avec des chapitres plus longs. La consigne donnée consisterait alors a lire un nombre identique
de chapitres.

TITRES DE « RECITS EXPRESS » (32 p.) NOMBRE DE CHAPITRES

Partie de poker a Nightingale (octobre 2008) 16
I’Hétel du Bon Vent (novembre 2008) 1
La voix (février 2009) 10

Aventures au pays de la neige (décembre 2008)

On n’a pas de vacances (juin 2009) 7

Le secret du phare (octobre 2006) 6
Robin des Bois le Magnifique (mars 2007)

Nous rencontrons dans cette collection trois signalisations possibles du découpage : la
numérotation, la présence d’un titre, 'utilisation des deux. Certains récits tels que Le fils de l'ogre
ou On n'a pas de vacances indiquent le commencement d’un nouveau chapitre a I'aide d’'une
numérotation en chiffres arabes. D’autres mentionnent le titre. Par exemple, les six chapitres qui
composent I'ouvrage Je déteste les marchés de Noél sont intitulés :
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Le marché de Noél
Quelle foule !

Le bonnet de Noél
Clic!

La course poursuite

Le cadeau pour grand-meére

Enfin, les deux indices précités peuvent étre combinés. Le « Récit Express » intitulé Partie
de poker a Nightingale™ comporte ainsi 16 chapitres, numérotés et titrés :

1. Al’heure du petit-déjeuner 9. Llenquéte piétine

2. Cava, Docteur Black ? 10. Tu n'as qu’a le prouver

3. Réunion au petit salon 11. Et de trois

4. Le meilleur détective 12. Le détective abattait ses cartes
du Royaume-Uni une a une

5. Tous suspects 13. Un petit poker,James ?

6. Demain a neuf heures précises 14. Coup de théatre

7. Lapprenti détective 15. Mauvaise posture...

8. Ou Miss Rose reste-t-elle ? 16. Elémentaire mon cher ... John !

A la lecture de ces titres, deux constatations s’imposent. D’une part, ils constituent le pro-
gramme narratif du récit. D’autre part, les deux exemples s’opposent par la structure syntaxique
de leurs titres. Le premier se caractérise principalement par la présence des phrases nominales.
Le second présente une plus grande diversité : phrases verbales (8, 9,10,12) et non verbales, ponc-
tuation variée (2, 15,16), types et formes diverses de phrases, groupes nominaux avec expansion,
conjugaison variée (2, 8, 9, 12)... Peut-on dés lors conférer aux titres un réle d’indicateur de la
difficulté linguistique que le lecteur rencontrera dans le récit ? Il faudrait en examiner davantage
pour consolider cette hypothese.

Quoi qu'il en soit, I'enseignant peut se servir de ces indicateurs pour développer diffé-
rentes stratégies cognitives. Tout d’abord, les éléves peuvent émettre des hypothéses sur I'his-
toire a partir de la lecture des titres. Ensuite, I'enseignant peut s’assurer de la bonne compréhen-
sion du contenu des chapitres en proposant un texte exempt de titres. Lenseignant reprendrait
les différents titres sur une autre feuille, en en ajoutant quelques-uns. Les éléves devraient ainsi
retrouver le titre correspondant a chaque chapitre. Nous pourrions aussi proposer aux éléves de
rédiger individuellement un titre et d’élire collectivement le meilleur titre pour chaque chapitre.

Nous remarquons que le changement de chapitre est parfois mis en évidence par un
autre procédé, le passage a une nouvelle page. Le récit Le secret du phare le montre clairement.
Par contre, dans On n’a pas de vacances, le nouveau chapitre commence |a ou se termine le précé-
dent, méme en milieu de page.

11 PONCHON C,, Partie de Poker a Nightingale House, coll. Récits Express, Editions Averbode, n°2, octobre 2008.
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Jattendis quelques secondes, puis rouvris les yeux lente-
ment. Pas de lumiere, pas de pere en haut de I'escalier. Ses
ronflements avaient repris, brisant le silence nocturne de la
maison.

“Idiot que je suis!” pensai-je avec rage.

Le hall d’entrée était plongé dans I'obscurité. Seul un filet de
lumiere provenant de I’horloge du four de la cuisine reflétait
une couleur verdatre. J’ai enfilé mon blouson, chaussé mes
baskets, puis je tournai la clé dans la serrure de la porte
d’entrée. Un nceud me saisit la gorge. J’avalai ma salive avec
peine, conscient de commettre une énorme bétise.

Lair frais du dehors me saisit le visage. J’ai remonté mon col
et enfoui mes mains dans mes poches. Le lampadaire du coin
de la rue éclairait le trottoir d’une lumiére orangée. Tout était
calme. La ville entiere, ou presque, dormait. Au loin, un
moteur de bateau ronronnait dans la nuit. Sirement un marin
de retour au port. Léglise sonna vingt-trois heures quinze.
Jallais étre a I’heure au rendez-vous.

n Le pari de Chloé

Les murs de la ville défilaient sous mes yeux fatigués. Jamais
je ne Iavais traversée seul en pleine nuit. La gorge nouée, j’ai
marché d’un pas rapide en me demandant si les autres
seralent au rendez-vous. Cette question passait et repassait
dans ma téte inlassablement. J’espérais ne pas avoir pris tous
ces risques pour rien. Que diraient mes parents si je n’étais
pas de retour avant le petit jour? C’élait certain, mon pere me
tuerait.

“Tu n’es pas cap, trouillard” m’avait dit Simon. Si, je I'étais et
je le prouverais cette nuit méme. De toute fagon, il était trop
tard pour me défiler; ce pari je devais le gagner a tout prix.
Sous les lampadaires, des embruns virevoltaient avec lége-
reté. Le son de la mer s’amplifiait & mesure que je m’appro-
chais du port. En accostant au quai, le marin pécheur coupa
le moteur de son embarcation. J’entendis les mouettes crier
dans le ciel. La marée serait bientot basse. Je regardai autour
de moi avant de descendre la ruelle pavée menant a la jetée.
Un bruit me fit tressaillir. Je me plaquai contre le rideau de
fer d’un café. Il y avait encore du monde derriere. Des voix
sourdes se faisaient entendre. Iépais volet métallique qui
cachait la devanture du commerce s’ébranla.

— Allez cuver chez vous, moi je vais me coucher! dit le cafe-
tier.

Je décampai a vive allure et me cachai derriere un banc de
pierre. Deux hommes ivres de vins tituberent sur le pavé
humide. Je vis leurs ombres s’étirer sur le quai, puis dispa-
raitre derriere la porte cochére d’une maison délabrée.
Comme cette ville était lugubre la nuit. Les fagades si

PIATEK D., Le secret du phare, coll. Récits Express, Averbode, octobre 2006, pp.5-6.

largué. Les divorces, ce n’est pas toujours comme ¢a... Certains
parents arrivent a se séparer sans trop de disputes et méme,
parfois, ils restent amis aprés. C’est nettement mieux. Sir que
si Stef avait pu choisir...

—Etapartinviter Stef ?

—Bof...

—Tu pourrais enlever les mauvaises herbes du potager ?
—Génial... ai-je maugréé.

—En tout cas, a toi les grasses matinées !

o Chez monsieur Hamoise

Le lendemain matin, quand je me suis réveillé, maman était
partie apprendre la marche arriére avec son cing tonnes. Je I'ai
imaginée se soulevant de toutes ses forces pour arriver a regarder
dans le rétroviseur, et je n’ai pas pu m’empécher de sourire...
Elle m’avait laissé un message : « N'oublie pas d’aller remercier
ton professeur avec un pot de fraises ! Bisous. Maman ».

DUCATTEAU F., On n’a pas de vacances, Coll. Récits Express, Averbode, juin 2009, p.5.
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Lindex prévu en fin d’'ouvrage est relativement rare. La constitution de I'index par les
éléves pourrait apporter un complément d’informations intéressant sur 'ouvrage.

ProFiL 2
- Proposer une lecture identique courte a 'ensemble de la classe.

- Laisser lire les éléves pendant vingt minutes / Les laisser décider du mo-
ment d’arrét.

- Les inviter a noter I'endroit (chapitre / numéro de page) auquel ils sont
arrives.

- Reproduire I'expérience a plusieurs reprises.
- Récolter les résultats pour chaque éléve.

BUT : connaitre le rythme de lecture (nombre de pages/ temps) de chaque éléve

7.2.2  La mise en pages

Lors de la lecture, les mots ne prennent véritablement tout leur sens qu’une fois mis en
lien les uns avec les autres. La lecture par groupes de mots constitue la premiére unité de sens.
Ce travail est davantage facilité lorsque les phrases sont courtes. De fait, l'unité de sens est alors
clairement délimitée et sa longueur, adaptée au niveau débutant du lecteur. Par contre, dans
le cas d’'une phrase longue, le lecteur doit se créer des petites unités de sens au sein de celle-
ci. Certains moyens, tels que la ponctuation, le découpage d’une phrase sur plusieurs lignes, lui
viennent en aide dans sa tache. Nous avons ordonné graduellement les différentes mises en
page rencontrées en commencant par celles qui facilitent la lecture du texte et sa compréhen-
sion. Le choix de I'auteur ou de la maison d’éditions détermine une unité « minimale » de lecture
qui varie de la courte phrase au chapitre entier.

- Passage a la ligne pour chaque phrase : une phrase = une ligne

Dans I'extrait suivant, la phrase est considérée comme |'unité minimale de sens. Lauteur
emploie de courtes phrases et passe a la ligne aprés chacune. Ce systeme facilite la lecture par
groupes de mots selon Giasson (2007). Elle affirme : « Méme si le lecteur reconnait tous les mots
individuellement, il doit également les regrouper pour saisir le sens d’une phrase. [...] Pour lire par
groupes de mots, le lecteur doit utiliser des indices graphiques. [...] Le jeune lecteur apprendra donc
a se servir de la ponctuation pour repérer les phrases. ».

4 - En colére, tu comprends? continue Supermaxi.
Je déteste tout le monde!
J’ai envie de tout casser!

Extrait de ROOVERS E., Une colére géante, Coll. Eclat de lire, Editions Averbode, n°16, février 2007
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- Phrase sur plusieurs lignes : une phrase = plusieurs lignes

Nous avons rencontré ce genre de présentation dans des ouvrages destinés aux lecteurs
débutants. Comme I'énonce Giasson : « Si la phrase est trop longue pour étre traitée en une seule
étape, le lecteur doit faire lui-méme une coupure. » Ce dispositif, qui scinde la phrase en ses prin-
cipaux groupes ou propositions et les dispose sur plusieurs lignes, fournit a I'enfant des endroits
de « coupure ».

Mais quand on est une petite taupe,

que faire d'autre que creuser une galerie,
tout seul dans le noir,

dans la terre froide et humide,

a la recherche d’un mille-pattes,

d'un ver de terre ou d'un perce-oreille
pour son déjeuner?
Oui, que faire d'autre?

Extrait de ROOVERS E., Je suis un funambule, n°s, octobre 2006.
- Texte continu — avec paragraphes : plusieurs phrases = un paragraphe

Lutilisation de paragraphes propose a I'enfant ce méme travail de construction de sens a
un niveau supérieur, celui du groupe de phrases.

sons la I][ll‘ll'ill'. ma chambre. Mon cosur se mit & battre & vive
allure, je crus mourir. Des pas résonnérent dans le couloir,
puis le son de la télévision se coupa brutalement. Les mar-
ches de lescalier grincirent. Je fermai les yeux. Mon cour
s"aceéléra de nouveau quand ma mire ouvrit la porte de ma
chambre. Je la sentis <approcher de moi, me caresser le front
el me llllrdl'r_ _Il' rl'.‘il!li il'llll'l('l)ill.'. rl'i;.:TIEI]II un 5[1"."1{'5" IT‘"]‘
fond. Puis la porte se referma derriére elle, Je me remis i res-
pirer normalement. I'ouvris lentement un eil, inspectai la
chambre. Ma mére était vraiment sortie, Ouf! elle ne se dou-
tait de rien.

Tattendis ||u|'u=.nu|||-.|1l O ]llus'u-.un-' |m1gu|-.:i minutes, les
yeux rivés sur mon réveil. Je tapotais mes joues pour ne pas
sombrer, Une demi-heure |ll|l:-'| tard, apris avoir enfilé mes
habits i la vitesse de I'éclair, je descendis I'escalier.

Je retenais ma respiration, tel un plongeur gqui " appréterait i
gagner les abysses, La rampe de escalier était mon fil
ll.}’trialll‘. el l']lilllll[' “lEI“']IE' L nouyean I]EIIil‘T f! [nﬂl{'hir sans
se faire prendre au pitge de iveesse des profondenrs,
Falteignis le milieu de Pescalier sans encombres. Les ronfle-
ments de mon pitre, toujours assourdissants, cessirent sou-
dainement.

Jétoullan d"angoisse et me Nigeal dans le noir. Les mains
agrippées i la rampe, je n'ozais plus bouger.

_Il' r[.'n"ﬂi ll'!i :l'l.'l IX avec 1’[]“'!', I)r("l h mes !Il'!'.l'lll]'l.' IH I'!ll.‘i gri s
raclée de ma vie. “Erwan, que fais-tu tout habillé i cette heu-
re? Of complais-tu aller? Tu seras privé de Tool pendant 6
mois et de 1€l¢ aussi, tu ne verras plus tes copains et on Cac-

compagnera chagque jour i Fécale! Tu nous as trahis, nous qui

avions tant confiance en toi.,.”

PIATEK D., Le secret du phare, Coll. Récits Express, Averbode, octobre 2006, p.4.
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- Texte continu — « sans » paragraphes : plusieurs phrases = un chapitre

Les lecteurs confirmés sont davantage concernés par ce type de présentation, un texte
continu sans division en paragraphes apparente. Le chapitre semble étre alors I'unité « mini-
male » de lecture puisque I'auteur n’a prévu aucune pause a I'intérieur de celui-ci. Nous trouvons
cependant des dialogues qui entrecoupent ce texte suivi.

Elle a des cheveux roux qui lui tombent sur les
épaules et un petit nez malin recouvert de taches
de rousseur. On la reconnaitrait entre mille.
Chaque participant choisit un adversaire et les
combats commencent. Assis sur un banc,
jobserve lafille qui se bat contre Kévin, un
garcon beaucoup plus grand qu’elle. Elle le
prend par le kimono et tout d’un coup, elle le
renverse comme une crépe!

Je suis impressionné.

— Alors, le judo t'intéresse? me demande papa.
—Eubh... oui... peut-étre.

— Cate ferait du bien de travailler tes réflexes.

I regarde a son tour la jeune fille et ajoute:

— Cette enfant est vraiment tres forte. Tu as vu
comment elle a mis Kévin sur le tapis?

Quand le combat est terminé, je rejoins Kévin et
je lui demande:

—Qui est lafille qui t’a battu?

— Je ne la connais pas, répond-il. Elle est
nouvelle. Je sais juste qu’elle s’appelle Laura et
qu’'elle habite dans le quartier des Sapins Creux.
Laura! Ce prénom ne me quitte plus de la
journée. Le quartier ot elle habite n’est pas tres

loin du mien. Demain, j’y passerai en vélo...

SIMARD E., La voleuse de billes, Coll. Tirelire, Averbode, septembre 2006, p.5.

7.2.3 Latypographie

Nous constatons que la taille de la police diminue au fur et a mesure que I'on change de
collection et, donc, de public. Les lecteurs débutants sont confrontés a une police plus grande
que celle utilisée dans des récits destinés aux lecteurs confirmés. Cette caractéristique semble
donc étre une donnée a prendre en compte lors du choix du récit. Notons que cette différence se
remarque méme au sein des récits « Eclat de lire » : la taille de la police différe entre la page de
gauche consacrée aux débutants et celle de droite. Elle sert manifestement a marquer le double
niveau de lecture possible.
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4 - Un, deux, trois pas en avant...

. . Un, deux, wrois pas en arricre...
Regarde. TII’LO’.II. Rien de plus facile, Tirloui!

je danse dans le ciel! Er maintenant, reposons-nous un peu...

Taupinet se couche de tout son long sur la corde.
Cormme ¢'est bon!
Enfin de 'air,
enfin de Pespace,
enfin de la lumitre!

Extraits de ROOVERS E., Je suis un funambule, Coll. Eclat de lire n°5, Averbode, octobre 2006.

Cette donnée passe souvent pour anodine, alors qu’elle peut étre une cause du découra-
gement du lecteur qui a des difficultés avec le décodage. Nous sommes d’ailleurs soumis quoti-
diennement a ce phénoméne : lorsque nous ouvrons un journal, notre ceil est immédiatement
attiré par les titres. Il est clair que d’autres facteurs tels que I'utilisation du gras, de la majuscule
et du soulignement interviennent également. De tels procédés graphiques, plus courants dans
les domaines journalistique et publicitaire, s’emploient de plus en plus dans la littérature de jeu-
nesse pour mettre en évidence un ou plusieurs mots.

Extraits de ROOVERS E., Je suis un funambule, Coll. Eclat de lire, Averbode, octobre 2006
Extrait de Roovers E., Une colére géante, Coll. Eclat de lire, Averbode, février 2007

Lemphase peut aussi s'obtenir par 'emploi de l'italique. Mais, ce n'est pas le seul usage de
cette marque. Litalique peut servir a signaler des mots empruntés a d’autres langues. Dans les deux
premiers exemples, 'auteur recourt respectivement a des expressions ou mots québécois et an-
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glais. Notons que ces mots sont signalés d’un astérisque dans le récit Aventures au pays de la neige
renvoyant a un lexique situé en fin d’'ouvrage. Litalique marque aussi la reprise d’un écrit, comme la
reproduction d’'un menu dans le troisieme exemple, ou encore une différence entre deux récits pro-
venant d’'un méme personnage. Enfin, ce changement typographique aide le lecteur a comprendre
que les deux narrations de Colombe ont été produites a deux moments différents. Nous constatons
que le récit en italique est postérieur au second, transcrit dans un caractére standard.

—Hé, Francis, je suis certain d’étre dehors avant toi !

C’est pas juste. Je suis toujours plus lent que Frédéric, surtout
quand arrive le temps de m’habiller pour aller jouer dehors,
I’hiver. J’enfile tant de choses : un tee-shirt, un col roulé, un co-
ton ouaté*, un manteau d’hiver a capuchon, un tube pour le
cou*, une tuque* a I’effigie des joueurs de hockey du Canadien
de Montréal, des mitaines, un pantalon, une salopette, des
chaussettes et des bottes doublées. Ouf! Je suis déja en sueur

avant d’étre sorti.

PLOUFFE M., Aventures au pays de la neige, Coll. Récits express, Averbode, décembre 2008.

Puis, en voyant les miettes qui parsemaient la plante, je me
suis prise a douter...

Et Elsa, plus blanche a présent que son tablier, a bredouillé, en
mélangeant anglais et francais :

— Oh, sorry ! Vraiment, désolée... Je n’aurais pas dit mettre cet-
te plante sur votre table... My God ! Je I’ai rapportée d’Améri-
que du Sud, c’est une plante extrémement rare et... dévoreuse

de desserts !

Elsa s’est excusée de n’avoir qu’un menu unique a nous propo-
ser. Nous lui avons assuré qu’il nous convenait parfaitement :

Fromage

Velouté de tomates
Jambon de pays
Gratin dauphinois

Tarte aux fraises

REBILLARD M., LHétel du Bon Vent, Coll. Récits express, Averbode, novembre 2008.

Depuis la colline, une route poussiéreuse
oscille vers moi. Je verrai quiconque
s'approchera du village.

Mes lévres sont fendues.

Ma langue est séche. Je bois une gorgée

de Cola. Ce n'est pas le meilleur désaltérant.

Elle n’est pas venue hier. Peut-étre
viendra-t-elle aujourd’hui ? Ou demain 7
—Est-cequetum ‘attendras, Jonas 7

Ce furent ses derniéres paroles.

Depuis, je I'attends.

Unvent frais

Dans notre village, on raconte beaucoup
d’histoires. Elles voyagent de bouche
doreille depuis des sidcles.

La plus belle histoire, on la raconta

il y a un an. Tout commenga I"été dernier.

En ce temps-14, nous n’étions pas encore
«un » village. Colombe arriva chez nous
comme un vent frais aprés un jour sans vent.
Personne ne la remarqua. Sauf moi.

Par hasard, je suivais le lit de la riviere,

MISSCHAERT 1., Colombe, Coll. Tirelire, Averbode, n°7, mars 2009.
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7.3 Laphrase

Selon Braun et Cabillau (2007), « la phrase est un assemblage de mots / groupes de mots
organisés grammaticalement et ayant un sens. A I'écrit, elle se reconnait a la majuscule qui la com-
mence et au point (ou point d’exclamation, d’interrogation ou de suspension) qui la cléture. »

7.3.1  Lalongueur de la phrase

Le nombre de mots composant une phrase peut énormément varier d’'un récit a I'autre.
Aussi, vu qu’elle détermine une unité de sens, il faudra veiller a proposer des phrases d’une lon-
gueur adaptée au niveau du lecteur. Trop longues, elles pourraient décourager le lecteur tandis
que des phrases trop courtes risqueraient de limiter sa progression. Cependant, une succession
de phrases courtes signifie parfois que les connecteurs ont été supprimés ou remplacés par
un signe de ponctuation. Dés lors, les liens entre les phrases, habituellement véhiculés par ces
connecteurs, sont implicites et donc, a inférer, ce quinécessite alors un travail plus complexe.

Une mesure indicative se calculera sur un échantillon d’'une quinzaine de phrases. Les
trois exemples proposés proviennent de la série «Tirelire » des Editions Averbode. Il s’agit de ré-
cits destinés aux enfants de 8 ans et plus. Malgré leur appartenance commune a la méme caté-
gorie d’age, les phrases présentent une différence de taille importante. Leur longueur moyenne
varie entre 5 et 13 mots par phrase.

Exemple 1: MISSCHAERT ., Colombe, n°7, mars 2009, p.13.
La moyenne est de 5,1 (77 :15)

« Un bruit me réveilla. C’était un bruit inhabituel.)ouvris les yeux.
J'écoutai. Dehors, on criait. Je bondis hors de mon lit. Je me précipitai a
la fenétre. La rue était bondée. Tout le monde se dirigeait vers la riviere.
Tout le monde devait rejoindre Colombe. Je m’habillai a toute vitesse. Je
descendis. Ma mere se trouvait dans I'embrasure de la porte. Son regard
était désespére.

- Que se passe-t-il ? demandai-je ? »

Exemple 2 : HELLMANN-HURPOIL O, Le fils de I'ogre, n°s, janvier 2009, p.8.
La moyenne est de 9,2 (138 : 15)

« Les grandes vacances sont terminées.

Ce matin, c’est la rentrée. Le nouveau venu accompagne son
fils jusqu’au portail de I'école de Chanteloup. D’autres parents accom-
pagnent aussi leurs enfants.
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lls regardent I'étranger et son fils de travers. Certains ne se génent
pas pour faire des réflexions tout haut. “Ce gamin a certainement des
” «

poux.” “Nos enfants ont intérét a surveiller leurs affaires d’école”. Dans
la cour, personne ne s’approche du fils de I'ogre. La sonnerie retentit.

Lola, Manon, Diégo et Sylvain sont ravis. lls sont a nouveau en-
semble en quatrieme. Mais, comme les autres éléves, ils font une dréle
de téte quand ils voient que le fils de 'ogre entre lui aussi en quatrieme.

En classe, personne ne veut laisser une place au nouveau. Vite,
vite, les éléves s’installent les uns contre les autres.»

Exemple 3 : Le roman de Renart, adapté par LENOIR P, n°8, avril 2007, pp.18-19.
La moyenne est de 13,2 (198 : 15)

« —\Voyez-vous cette balance? fait Renart.
—Quelle balance?

- Ce seau qui pend au-dessus du puits, explique le goupil, c’est le
plateau de la balance divine. Vous devez y mettre toute votre compas-
sion et tout votre pardon.

Ysengrin ne réfléchit pas :ila entendu I'enseignement des moines,
il sait que Dieu lui pardonnera s’il a lui-méme pardonné. Ysengrin n’est
pas sans reproche, il a méme beaucoup de crimes a se faire pardonner.
Alors il s’assied dans le seau et comme il est plus lourd que Renart, il des-
cend au fond du puis tandis que Renart remonte en riant:

— Merci, cousin Ysengrin! Regardez, je m’envole au paradis !

Lorsqu’il arrive au-dessus, Renart ne s’attarde pas. Il ramasse la
dinde gu’il avait étranglée et se dépéche de rentrer chez lui ou il festoie

avec sa femme et ses enfants en leur racontant combien Ysengrin est

niais.

Au fond du puits, Ysengrin tremble de froid car la nuit est tombée
a présent. Il a beau hurler, demander pitié, personne ne I'entend car les
moines se sont enfermés dans leurs cellules. Au matin, un moine et son
ane s’approchent. Ils viennent puiser l'eau.»
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7.3.2 lLastructure de la phrase

La différence de longueur est liée, bien évidemment, a la structure de phrase usitée. Dans
les exemples proposés, nous rencontrons majoritairement des phrases verbales, c’est-a-dire des
phrases construites autour d’un verbe conjugué a un mode personnel, d’'un présentatif ou d’'un
verbe impersonnel. La structure peut étre simple ou complexe, qu’elle soit juxtaposée, coordon-
née ou enchassée. Les extraits ci-dessus présentent une grande variété de structures, allant de
la phrase simple réduite a sa plus simple expression, «Je descendis », a la phrase complexe de
trente mots contenant des propositions coordonnées et enchassées, « Il ramasse la dinde qu'’il
avait étranglée et se dépéche de rentrer chez lui ou il festoie avec sa femme et ses enfants en leur
racontant combien Ysengrin est niais ».

Les structures de base se retrouvent dans les récits :

Structure de base Exemples

Groupe Nominal Sujet + Verbe Je descendis.

GNS+V +GN Jouvris les yeux.

GNS +V + GN Prépositionnel Ma mére se trouvait dans I'embrasure de la
porte.

GNS +V + GN + GN Prépositionnel Jai acheté un cadeau pour Manon.

GNS +V étre + G Adjectival Lola, Manon, Diégo et Sylvain sont ravis.

Présentatif + expansion C'était un bruit inhabituel.

Il est important d’identifier le type de structures proposées aux éléves afin de détecter
celles qui pourraient se révéler problématiques.

7.3.3 Les reprises : entre répétition et mots de substitution

Certains récits marqués par la répétition se destinent davantage a un public débutant en
lecture. La lecture devient plus accessible, puisque le lecteur participe davantage en anticipant,
en devinant la suite du récit rendue trés prévisible. Cette caractéristique se rencontre dans les
contes dits de randonnée (Schneider, 2008, p. 198-199) qui sont élaborés a partir de cette struc-
ture narrative répétitive. De nombreux albums destinés aux maternelles sont construits sur ce
mode. Le secret d’Eric Battut en est une bonne illustration puisque qu’une souris répond identi-
quement a la méme question posée par six interlocuteurs différents :

— Qu'est-ce que tu as caché ? demande ... (I'écureuil, I'oiseau, la tortue, le hérisson, le lapin, la
grenouille)

— Clest mon secret, je ne le dirai jamais.
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La collection « Eclat de lire » partage également cette contrainte structurelle. Elle peut
concerner la reprise de mots, de portions de phrases, de structures syntaxiques, voire méme de
phrases entiéres. Les répétitions sont contenues au sein d'une méme page, a cheval sur deux
pages successives, ou encore disséminées dans le récit entier. L Eclat de lire de E. Roovers intitulé
Je suis un funambule présente des répétitions localisées aux différents endroits cités précédem-
ment. Dans Le Pére Noél voit rouge, le lecteur rencontre tout au long du récit quatre occurrences
de la réplique suivante : « Mais non ! Vous vous trompez ! répond le pére Noél. Regardez ma longue
barbe blanche. »

Trés souvent, I'auteur évite de répéter les mémes mots lorsqu’il désigne un méme person-
nage, un méme objet ou un méme événement. Giasson (2005, p. 236-237) parle alors de mots de
substitution. Elle reléve différentes catégories que nous pouvons regrouper en deux ensembles.
Le premier comprend les substituts grammaticaux tels que les pronoms personnels (elle), les
pronoms relatifs (qui), les pronoms démonstratifs (celui-ci), les adverbes de temps (avant), les
adverbes de lieu (Ia-bas). Le second comporte les substituts lexicaux : les synonymes (petite fille/
fillette), les termes génériques (un chien/I'animal), les périphrases (Jean/celui qu’elle aime). La
relation qui unit ce substitut a son antécédent, c’est-a-dire le mot qu’il remplace, n'est pas tou-
jours évidente a comprendre. En effet, parfois, 'antécédent et son substitut sont séparés par
plusieurs phrases. Il arrive également que I'ordre habituel soit renversé et que I'antécédent se
retrouve derriére son substitut. De telles situations peuvent étre source de probléme auprées de
lecteurs moins expérimentés.

7.4. Le choix des mots

Estimer la difficulté du vocabulaire d’'un texte ne se résume pas a pointer les nouveaux
mots complexes sur lesquels I'éléve risque de buter. Il s'agit d’appréhender le terme dans son
acception large et de repérer les endroits ou la lecture risque d’étre ralentie.

Nous approcherons d’abord la notion de registre de langue, notion qui concerne a la fois
la syntaxe et le vocabulaire. Nous préciserons ensuite le terme de « vocabulaire difficile » en nous
penchant sur les mots nouveaux, la polysémie, la présence d’expressions. Nous aborderons le
champ lexical pour terminer.

7.4.1 Lesregistres de langue

Lemploi de la langue francaise peut différer selon le milieu social et culturel du locuteur.
Généralement, on dégage trois grands niveaux par rapport a la langue courante : le niveau fa-
milier, le niveau courant (et un sous-niveau courant soigné) et le niveau élevé, soutenu. Cette
différence se marque principalement dans le choix de mots, dans l'utilisation des structures syn-
taxiques, dans la prononciation et dans le systéme de conjugaisons. Voici un exemple des ces
trois registres :

* Niveau familier : Ameéne le sel !

» Niveau courant : Veux-tu me donner le sel ? Passe-moi le sel !
(Niveau courant soigné : Pourrais-tu me donner le sel ?)
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« Niveau élevé/soutenu : Pourriez-vous, je vous prie, me présenter
la saliére ?

Les récits sont généralement écrits dans un registre situé entre langue courante et langue
courante soignée. Il est assez rare de rencontrer un récit entier rédigé dans les autres registres
de langue. Ceux-ci sont utilisés de maniére plus sporadique afin de caractériser le niveau social
d’un personnage. De fait, dans I'album « Une histoire a quatre voix », Anthony Browne recourt a
ce moyen pour construire I'identité de ses quatre personnages en les opposant tant par leur age
que par leur milieu social. Le personnage nommé Réglisse, une fillette issue d’un milieu défavo-
risé, s'exprime en langage familier, tandis que le langage soutenu de la mére met en évidence,
d’une part, son statut d’adulte (par rapport aux deux enfants du livre) et, d’autre part, son appar-
tenance a un milieu aisé (par rapport au peére et a la fille de I'autre famille).

Cette opposition est obtenue tout d’abord par le choix du vocabulaire : « ... a reniflé son
derriére, elle s’en fichait, hyper fdachée, pauvre pomme, mauviette, cool » >< « misérable corniaud,
agrémenté, importuner, délicieux potage, horribles individus ». Lauteur emploie ensuite le passé
composé et I'imparfait pour Réglisse et le passé simple pour la mére. « entrdmes, libérai, surgit,
commenca, chassai, se mit, ordonnai, ignora, dis-je, remarquai ». De plus, les tournures syntaxiques
varient selon le locuteur. Réglisse use de structures « incorrectes » « jétais vraiment vraiment
heureuse » ou familiéres « ca, c’était » alors que la mére de Charles emploie des structures soute-
nues telles que I'incise, « dis-je », « ai-je dit », « demanda une voix ». Enfin, nous notons également
une différence dans I'emploi des pronoms personnels sujets : le « on » de |a fillette contraste avec
le « nous » de la mere.

Le niveau familier peut constituer une difficulté en francais langue de scolarisation, car il
s’écarte du francais normé enseigné dans les écoles. Mais il correspond a un langage parlé. Nous
allons relever quelques traits et les illustrer par des exemples provenant de récits.

Suppression de la premiére particule de « On va pas y passer la nuit. »
la négation

Vocabulaire familier, argot... « Si tu connaissais le commissaire de ce patelin,
[...] »

Les deux lascars - Toi et ton clebs - Il va tout
faire foirer.

Elision inhabituelle « T'as trouvé quelque chose. »

« J'te parie [...]»
... mon p’tit gars... (le secret du phare)

Utilisation d’abréviation cela= ca
Clest la cata.
Structures impersonnelles trés C'était un bruit inhabituel.

présentes « c’est », «ilya», ...
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De la méme maniére, la présence d’expression et mots, de structures complexes appar-
tenant au niveau soutenu peut entraver la compréhension. Le récit Partie de poker a Nightingale
House illustre ce cas. Il se caractérise par I'emploi de I'emphase, de phrases longues et complexes,
de temps de conjugaison comme le subjonctif ou le passé simple, d’expressions moins courantes
telles que « sans piper mot », « s’en laisser conter ». Nous en reproduisons ci-dessous quelques

phrases comme échantillon.

« C'est le vieil homme le plus colérique qu’il mait jamais été donné de

rencontrer. »

« Ma premiére surprise passée, je revins vers la salle a manger et je repris
ma place sans piper mot. »

« Bien que le détective le dépassat largement d’une téte, le vieux médecin
n’était pas homme a s’en laisser conter. »

Cependant, ces difficultés ne doivent pas empécher I'enseignant de proposer ces textes.
Au contraire, ils constituent un matériau privilégié pour un apprentissage diversifié de la variété

de la langue francaise.

7.4.2 La complexité du vocabulaire

Dans son ouvrage intitulé La lecture, Giasson liste certains mots fréquents « qui com-
posent a peu preés 50 % des textes en langue francaise, que ce soient des textes qui s‘adressent aux
enfants ou des textes qui s‘adressent aux adultes. » Lenseignant veillera donc a ce que Iéléve
maitrise rapidement cette liste :

A, au, aux en oul SOi

aller* et par son, sa, ses,
autre étre* pas sur

avec faire* plus t’ te, tu, toi
avoir* il, ils pour ton, ta, tes
bien j’,je, m’, me, moi pouvoir* tout, tous
c’, ce, cet, cette, ces jour prendre* un, une, uns, unes
comme I’ le, la, les qu’, que venir*

d’, de, du, des leur, leurs qui voir*

dans lui s’ se votre, vos
dire* mais sans vouloir*
donner* mon, ma, mes savoir* vous

elle, elles n’, ne si

*Y compris toutes les formes conjuguées du verbe.
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Giasson (2007) reprend l'idée de « la main pleine de mots » de Glazer. Il s’agit d’'une tech-
nique qui invite le lecteur a vérifier le nombre de mots difficiles sur une page, autrement dit des
mots qu’il ne comprend pas ou ne parvient pas a décoder, quel que soit son niveau. Léléve place
un doigt sur un mot qu’il considére comme difficile. A partir de cinqg mots par page, le lecteur sait
que sa lecture ne sera pas facile. Cet exercice présente, selon nous, deux avantages. D'une part,
il suppose que I'enfant prenne part au choix de 'ouvrage. D’autre part, il lui permet de se rendre
compte des efforts qu’il aura a accomplir durant sa lecture.

Le terme de « vocabulaire difficile » nécessite une précision, car il englobe selon nous des
difficultés différentes qui demanderont des stratégies adaptées. L'éléve peut rencontrer un mot
nouveau, qu’il voit pour la premiére fois et, tout en ignorant son sens, le comprendre a 'aide
d’indices sémantiques et syntaxiques récoltés dans la phrase et dans le texte ou d’indices mor-
phologiques dans le mot ou dans sa famille. D’autres mots, par contre, sont connus du lecteur,
mais uniquement dans leur acception la plus courante. Lensemble des sens qu’un mot peut avoir,
autrement dit sa polysémie ou son champ sémantique, nécessite un travail explicite avec les
éléves afin d’éviter qu’ils soient déstabilisés ou qu’ils convoquent 'unique sens qu’ils connaissent
sans se poser de question. Prenons I'exemple du mot « circulation » que I'éléve connait dans
le contexte routier comme le synonyme de « trafic ». Il devra élargir sa connaissance du terme
afin de comprendre que, dans le contexte scientifique, « circulation » signifie « mouvement d’un
liquide ». La présence d’expressions peut aussi entraver la lecture. En effet, les mots n’y ont pas
de sens individuellement, mais collectivement.

7-4.3 Les champs lexicaux

Un champ lexical est, d’aprés Braun et Cabillau (2007), « un ensemble des mots ou de
groupes de mots qui se rapportent a une idée commune ». Le fait que certaines narrations pos-
sédent un vocabulaire spécifique en lien avec le ou les thémes traités expose éventuellement le
lecteur a des difficultés de compréhension si le champ lexical n'appartient pas au lexique cou-
rant. Loin de représenter un obstacle insurmontable, il pourrait s’agir au contraire d’un exercice
préalable a la lecture qui consisterait a constituer le champ lexical autour du théme principal
identifié grace aux indices du paratexte.

- Couleur : rouge, blanc, rose, marron, gris, vert, noir, bleue.”

- Vétement : costume, bermuda, chemise, souliers, pantalon, veste, culotte, manteau,
tee-shirt, short, blouson, jogging, anorak, tablier.

- Contes de fée : chdteau, princesse, reine, prince charmant, roi, fée, couronne, ser-
vante..'

- Policier : assassin, détective, enquéte, cadavre, suspect, mort, indice, affaire criminelle,
preuve, étranglé, crime, police, interrogatoire, soupcon, tuer...s

12 GOSSELIN M.C,, Le pére Noél voit rouge, coll. Eclat de lire n°12, Averbode, décembre 2008.

13 Idem

14 HEURTIER A, Un sort renversant pour Mirabelle, coll. Tirelire n®1, Averbode, septembre 2008.

15 PONCHON C,, Partie de Poker a Nightingale House, coll. Récits Express n°2, Averbode, octobre 2008
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Les exemples proposés proviennent de récits appartenant aux trois collections précitées.
Nous voyons que chaque champ lexical correspond a un degré différent de complexité. Les deux
premiers correspondent a une entrée dans la langue puisqu’elles vont permettre au lecteur d’ac-
quérir les mots de base, ceux du quotidien. Cependant, selon I’age du lecteur, 'histoire de ces
deux exemples risque de ne pas convenir. Il faudra donc veiller a faire cohabiter les différents
criteres lors du choix.

7.5 Grille récapitulative des critéres de choix d’un livre

g eiiga40s | Al Paratexte

= le livre

Titre / illustration

Résumé / mots-clés / théme

Public

Autres (pages de garde, matérialité...)

A2. Longueur du récit textuel

Nombre de pages

A3. Récit visuel

Nombre d’illustration / nombre de
pages

Taille (page)

Fonction narrative ou illustrative ?

A4.Choix de I'ouvrage

= le récit

Schéma narratif

Nombre de chapitres

Présence d’une numérotation

Présence d’un titre

Présence d’'un sommaire

B2. Mise en page

Passage a la ligne pour chaque phrase

Phrase sur plusieurs lignes

Texte continu —avec paragraphes

Texte continu —sans paragraphe

B.3. Typographie

Taille de la police

Gras, souligné, italique

Nombre de mots

C.2. Structure

C.3.Reprises

Répétition

Mots de substitution
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b G o DL Registre de langue

D.2. Complexité du vocabulaire | Mots nouveaux

Polysémie de mots connus

Expressions

Champ lexical

8. Dispositif méthodologique

Le canevas que nous proposons ici se présente comme un soutien a I'enseignant dans
la construction d’une activité de compréhension a la lecture d’un texte littéraire. Les différents
points soulevés nous semblent incontournables afin d’aider I'enfant a mieux comprendre le texte
lu. Cependant, toutes ces étapes ne doivent pas obligatoirement étre réalisées a chaque lecture.
Nous préconisons méme d’avancer progressivement et d’asseoir pas a pas chaque stratégie.

Tout d’abord, nous détaillerons la planification globale d’'une séquence pour, ensuite, pro-
poser une grille vierge a compléter.

Planification générale

Référence bibliographique : NOM DE LAUTEUR, Prénom, (année) Titre de I'ouvrage, collection,
lieu, maison d’édition.

But de la lecture

Le premier aspect a définir dans I’élaboration d’une lecon est 'objectif de la lecture. Celui-ci
guide, en effet, 'enseignant en donnant une orientation précise a I'activité. Par ailleurs, il est sou-
haitable que cette intention de lecture soit communiquée aux éléves afin de donner un sens a leur
lecture et que leur performance soit optimale. De son c6té, sans cette énonciation claire, I'ensei-
gnant risque de perdre de vue l'apprentissage visé lors de la conception ou lors du déroulement de
l'activité. La typologie proposée s’inspire de réles que Giasson attribue a la littérature de jeunesse.

Plaisir de lire

Lenseignant visera avant tout a développer le gout de la lecture et de la littérature de
jeunesse auprés de ses apprenants. Ce plaisir constitue le préalable indispensable a tout autre
apprentissage.

a. Développement des habilités en lecture

Les stratégies de lecture ne sont pas innées et il est nécessaire qu’elles
soient I'objet d’'un apprentissage explicite.

b. Apprentissage de la langue




Diverses compétences linguistiques peuvent étre visées, qu’il s’agisse de
grammaire, de conjugaison ou encore de vocabulaire.

. Approche culturelle et sociale / connaissances sur le monde

La littérature montre des hommes vivant dans un monde semblable au
notre, présente des groupes sociaux, des cultures, des coutumes. Le livre
est ainsi un excellent support pour découvrir d’autres pays, d’autres per-
sonnes, d’autres cultures.

. Développement affectif

Certains livres abordent des difficultés auxquelles I'enfant peut étre
confronté dans la vie, telles que la séparation des parents, la mort d’un
proche, le rejet. Lenfant se sent dés lors moins seul et entrevoit une solu-
tion a travers I'expérience vécue par le personnage du livre. Le récit peut
aussi mettre des mots sur des sentiments.

. Développement cognitif

Le livre peut amener I'enfant a réfléchir, a argumenter, a confronter diffé-
rentes opinions, a accepter d’autres points de vue que le sien...

Fo AUTEES &ttt sttt bt ses s e s s et es st st bt s s saesensasseneneenenen

Choix du livre

a. Choix personnel : I’éléve choisit seul.

b. Choix parmi une sélection : I'éléve sélectionne un ouvrage parmi une

liste proposée par I'enseignant.

Conseil : Prévoir une sélection variée, que ce soit au niveau du genre, de
la longueur, du théme, de la difficulté linguistique...

. Choix guidé : I'éléve oriente son choix selon les consignes données par
I'enseignant.

Voici quelques criteres de choix possibles :la longueur du récit, le theme,
le résumé, les personnages, I'affectif (livre que tu vas aimer, qui va te
faire peur...), etc.

= Quelle est la consigne précise ?

. Lecture imposée : I'enseignant impose une lecture a I'ensemble de la
classe. Un tel choix nécessite une bonne connaissance de la classe. Le
critére sera choisi en lien avec le but poursuivi.

= Quels sont les critéres ? Intéréts des éléves, particularités linguis-
tiques, projet...
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2.

LI AN U TSR

Justification du choix

Lenseignantinvitel’éléveajustifiersonchoixal’aided’'unou plusieurs
arguments [points a et b. du point précédent (Choix du livre)].

Léléve prouve que son choix respecte bien les consignes recues
[point c. (idem)].

Lenseignant interroge chaque éléve sur les raisons du choix et les
ameéne a identifier un « défaut » a quelques-uns des livres non choisis / en
fin de classement [points b et c (idem)].

Lieu du choix

Lenseignant doit veiller a rendre les livres disponibles et accessibles
par tous. Toutefois, la bibliothéque de la classe, celle de I"école ou encore
une bibliothéque externe ne doivent pas constituer les seuls lieux d’appro-
visionnement en livres. |l veillera a s’informer des livres que I'enfant posséde
chez lui et a valoriser également I'apport de ceux-ci au sein de la classe.

Hypothéses

Lémission d’hypothéses sur le contenu du livre se base sur les dif-
férents indices récoltés dans le paratexte: titre, auteur, collection, genre,
illustrations, résumé, commentaires éventuels. Cette premiére étape invite
les éléves a construire une premiére représentation du récit en confrontant
les données recueillies a ses propres connaissances. Généralement, I'ensei-
gnant proposera les premiere et quatrieme de couverture, les pages de
garde, la page des titres, les titres des chapitres, I'index et les éventuelles
épigraphes comme support. Lenfant sera invité, oralement ou par écrit, a
élaborer un résume du livre a lire. Lenseignant choisira également le meil-
leur moment pour la validation des hypothéses.

Découpage de la lecture

Le découpage de I'ouvrage dépend bien entendu de sa longueur, mais
peut aussi étre adapté en fonction du niveau de lecture de chacun. Les en-
droits de fragmentation seront choisis avec soin, soit en fonction du schéma
narratif, soit selon I'objectif des différentes séances. Il semble également
important de varier les conditions de lecture — lecture collective, en groupe
ou individuelle, lecture orale ou silencieuse, lecture par I'enseignant ou par
I’éléve, lecture en classe ou a domicile, lecture du texte ou lecture des illustra-
tions, ... — ainsi que le dispositif d’exploitation du texte — questionnaire écrit,
résumé collectif oral, mise en scéne d’'un passage... Lenseignant réservera des
périodes d’au moins 20 minutes a la lecture proprement dite, méme s’il auto-
rise déja les éléves a lire une fois une autre activité ou lecon terminée.
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Fiche a compléter

Référence bibliographique :

1 But de la lecture :

2. Choix du livre :
a. Choix personnel ¢. Choix parmi une sélection
b. Choix guidé d. Lecture imposée
= Consignes ? = Criteres ?

3. Justification du choix :

4. Lieu du choix :

- Domicile de I'enfant
- Bibliothéque de la classe / de I'école

- Bibliothéque externe

5. Hypothéses - @ Partir de ...ttt

= Hypothéses orales / traces écrites
= Tache individuelle / collective / en groupes de ....

= Validation des hypotheéses : aprés leur émission / pendant la lecture/
apres la lecture

6. Découpage de la lecture Lieu Horaire
- Séance 1: couvertures classe / domicile L
-SEANCE 2 : PP. v classe / domicile

7 Délai : lecture commencée le .......ccovevererennnee. et terminée le ...,
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DEUXIEME PARTIE : FICHES PRATIQUES

PROJET DE LECTURE : VERS UNE APPROCHE INTEGRATIVE,

INTERCULTURELLE ET INTERDISCIPLINAIRE

Comme nous I'avons annoncé dans l'introduction, nous proposons, dans la deuxiéme
partie de cet ouvrage, trois parcours d’accompagnement en lecture pour des jeunes lecteurs
(non francophones) scolarisés en francais.

Chaque parcours travaille un récit littéraire pour un niveau déterminé.

Le premier récit de la collection « Eclat de lire » s’adresse a un public de niveau A1, c’est-a-
dire aux jeunes débutants. Nous travaillerons principalement I'entrée dans I'écrit en francais.

Le deuxieme récit proposé est un récit de la collection « TireLire » qui vise un public de ni-
veau A2, correspondant aux jeunes débutants avancés. Ce récit permettra aux apprenants de tra-
vailler les stratégies de lecture et de mener des activités autour de sujets familiers et habituels.

Le troisieme et dernier récit présenté est celui de la collection « Récits-express » qui s'adresse
plutét a un public B1, autrement dit, a des jeunes lecteurs de niveau intermédiaire. Ce récit permet-
tra surtout de travailler I'interculturalité a travers les thématiques présentes dans le récit.

Chacun des parcours s’articule en trois phases: 1) Pré-lecture ; 2) Lecture ; 3) Postlecture.

La pré-lecture est trés importante, car elle constitue pour 'apprenant le premier contact
avec l'objet livre. La deuxiéme phase, la lecture, travaille la compréhension en lecture, le déve-
loppement des différentes habiletés et stratégies. Enfin, la troisiéme phase est la post-lecture.
Cette derniére permet d’intégrer tous les acquis des phases précédentes dans des activités plus
complexes et d’évaluer de facon formative les parcours.

La démarche proposée est intégrative, interculturelle et interdisciplinaire. En d’autres
mots, le projet est intégratif, car nous travaillons toutes les compétences, linguistique, sociocul-
turelle et discursive, a l'oral et a I'écrit (compréhension orale et écrite/production orale et écrite).
Elle est aussi interculturelle, car la culture, aussi bien francophone que celle d’origine, est tra-
vaillée a travers les thématiques des textes. Enfin, elle est interdisciplinaire, puisque, a travers
les textes, nous travaillons aussi les autres disciplines scolaires (histoire, géographie, étude du
milieu, sciences, etc.).

PARCOURS 1

Etudiants participant a I'élaboration de ce parcours : Ancion Amélie, Dethier Mélanie et Jans Eleonore

Christian MERVEILLE, ANNETTE, Enrhumé, saint Nicolas ?

Eclat de lire, n°7, éd. Averbode, novembre 2006

PLAN DU PARCOURS

1. Pré-lecture
Séquence 1: A la découverte du livre

2. Lecture
Séquence 2 : Saint Nicolas et Pére Noél
Séquence 3 : Les vétements en fonction des saisons
Séquence 4 : Les onomatopées

3. Post-lecture
Séquence 5 : Raconte ton histoire

L'évaluation
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1.  PRE-LECTURE

SEQUENCE 1: A LA DECOUVERTE D’UN LIVRE (PRE-LECTURE)

Durée:1h30

Niveau: A1

Compétences travaillées
Expression orale :description orale de 'image et émission des hypothéses
Compréhension écrite : lecture des premiére et quatriéme de couverture

Objectifs (final et intermédiaires) :
Objectif final

Les éléves seront capables de se dessiner
quandils sontenrhumés.

Objectifs intermédiaires

Exploitations et justifications pédagogiques:
Chaque éléve posséde le livre « Enrhumé
Saint-Nicolas ? ».

Cette activité se déroule uniquement ora-
lement :I'enseignant alimente la discussion par
différentes questions adaptées au niveau des

pour anticiper le contenu
de I’histoire

Activité1:  Décrirel'imagedela éléves.
couverture a partirde E lesd tions:O 5
mots relevés sur l'image c xemples de questions : Que voyez-vous ;

omment est saint Nicolas ? Qu’est-ce qui vous

Stratégie:  Activerses connaissances permet de dire que saint Nicolas est malade ?

Comment le savez-vous?...

Lenseignant ne s’attend pas a une des-
cription structurée, il n’est pas nécessaire de trop
approfondir la description, quelques mots suf-
fisent.

Justification : Nous procédons ainsi étant
donné que les éléves sont de niveau A1et que,de
plus,nous sommes en situation de pré-lecture.
Limportant est donc de familiariser les éléves
avec l'oraltout en les préparant ala future lec-
ture.

Cela peut également rassurer les appre-
nants face alatache quiles attend.

Activité2: Emettre des hypothéses Exploitations et justifications pédagogiques :
sur histoireal a'd?des Ensebasantsurles1eet 4 de couverture,
elemgl:lts des premiere et les éléves, guidés par I'enseignant, sont invités
quatrieme de couverture a proposer oralement leurs hypothéses sur le

Stratégie:  Emettre des hypothéses contenu de I'histoire. Celui-ci attire I'attention

des éléves sur certains éléments non remarqués
par ceux-ci.

Justification : N’étant pas certain que
tous les éléves accedent a I'écrit, 'enseignant se
charge delire,lui-méme, le résumé apéritif qui
n’est constitué que de deux phrases.
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Activité3: LierI’histoire a son propre
vécu (étre malade, étre en
bonne santé)

Stratégie: = Mobiliser ses connais-
sances personnelles
et du monde

Activer ses connaissances
antérieures

Exploitations et justifications pédagogiques :

Nouvelle phase de discussion autour de
la « maladie » en rapport avec le vécu des éléves.
Lenseignant pose,a nouveau,des questions:
Avez-vous déja été malades ? Comment savez-
vous quand vous étes malades ? Est-ce ennuyant
d’étre malade ? Quand avez-vous été malades la
derniére fois ? Qu'est-ce qu'étre en bonne santé?...
(Cet échange sera orienté selon les réponses des
éléves et sera adapté a leur niveau).

Justification : 1l est toujours intéressant de
créerun contact et de faire appel au vécu de cha-
cun.De plus,c’est une maniére variée de mettre
tout le monde sur un méme pied.

Activité4: Sedessinerenrhumé

Stratégie: ~ Mobiliser ses connais-
sances personnelles
etdumonde

Exploitations et justifications pédagogiques :
Les éleves se dessinent, malades.

Lenseignant leur fournit des marqueurs et
des crayons de couleurs.

Justification : 1l sagit d’'une phase d’assi-
milation plus ludique, mais intéressante, carelle
permet d’intégrer le vocabulaire exploité lors des
activités précédentes.

Evaluation :

Exploitations et justifications pédagogiques :

Lenseignant vérifie,de maniere formelle,
que les consignes ont été respectées par les
éléves au travers de leurs dessins.

Justification : Cette étape permet de véri-
fierlacompréhension du concept et une remise
en question de la phase de pré-lecture si celle-ci
est défaillante.

(Surdemande des éléves, les dessins pour-
ront étre affichés dans la classe de maniére a
valoriser le travail fourni).

Matériel

Boite a mots:ensemble du lexique construit par les éléves et mis dans une boite, plutot
que dansun cahier ordinaire. Cette boite a mots peut accompagner |'éléve tout au long de son

apprentissagede lalecture.
Feuilles a afficher

Couleurs
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Boite aidées

Communicatives

culture a l'autre).
Autres pesonnages
qui apportent

des cadeaux

aux enfants.

Interculturelles Linguistiques et discursives Autres
Comparaison saint | Repérer les mots Observer la Collage des
Nicolas/Pére Noél qui se répetent. présentation éléments de
(d’un pays et d’'une du texte. la premiére de

Raconter une
histoire au départ
des illustrations.

couverture, puzzle.

Dessin d’'une autre
couverture.

2. LECTURE

SEQUENCE 2: SAINT NICOLAS ET PERE NOEL (LECTURE)

Durée:1h3o

Niveau: A1

Compétences travaillées

(Verslafindu niveau A1)

Compréhension écrite : lecture desimages (Début du niveau A1) et des phylactéres

Expression orale :réaliser des comparaisons

Objectifs (final et intermédiaires)
Objectif final

Les éléves seront capables de réaliser
les portraits de saint Nicolas et du Pére
Noél.

Objectifs intermédiaires

Activité1:  Confirmerles hypothéses de
départ sur'histoireen
parcourant les illustrations
dulivreuneaune

Stratégie:  Anticiperle contenu a partir

des illustrations

Exploitations et justifications pédagogiques

Lenseignant, avec les éléves, passe
d’'image enimage et les questionne sur
chacune d’entre elles de la méme maniére
que lors de l'activité 2 de la séquence 1.
Ainsi,ils mettent au jour les hypothéses
qui peuvent étre conservées et celles
quine sont plus valables.

= Activité orale.

Justification : On ne travaille que sur
lesimages, car elles sont suffisamment
nombreuses et comportent assez d’éléments
pour confirmer ou infirmer les hypothéses.
De plus, puisqu’il sagit d’un niveau A1,
nous avancons de maniére progressive
(e et 4°m de couverture,images, texte).
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Activité2: Répondre ades questionsde
compréhension globale suite
alalectureavoix hautedela
version « deux cerises » 4par

I'enseignant

Stratégies: Faire des liens entre
les différentes parties
du texte

Tolérer 'ambiguité et
surmonter la difficulté

Se construire des images
mentales de I’histoire

-> Comprendre de facon générale I’histoire

Exploitations et justifications pédagogiques

Lenseignant lit,a voix haute,de facon
audible, claire et limpide, la totalité de I’his-
toire.Ensuite, il invite les apprenants a lui
expliquer ce qu’ils ont appris de nouveau
sur I'histoire (en rapport avec la version ¢.Si
I'enseignant constate que des informations
essentielles n’ont pas été percues par les ap-
prenants, il relira les passages concernés pour
les mener surla bonne voie.

Justification : Suite a la lecture de Ihis-
toireen versiong, les apprenants se sont
construit une certaine version de I'histoire.
Avec cette activité, les apprenants vont confir-
mer et infirmer leurs hypothéses précédentes,
mais également compléter leur schéma men-
tal deI'histoire.

La lecture a voix haute par I'enseignant
permet aux apprenants de faire des liens
entrela phonieetla graphie, et de développer
ainsileur conscience phonologique.

Activité3: Raconterl’histoireala
3¢ personnedu singulier
Stratégie: = Dégager la structure narrative

Identifier les idées principales

Hiérarchiser les idées

Exploitations et justifications pédagogiques

Dans cette activité, plusieurs étapes
peuvent étre mises au jour:

1. Le professeurrecueille les idées des appre-
nants (projet d’élaborer I'histoire selon
leurs mots).

2. Avecl’aidedel'enseignant,les apprenants
réorganisent les informations de facon
chronologique.

3. Aufuretamesuredeson élaboration,
I'enseignant écrit au tableau I’histoire
proposée par les apprenants. |l lit a voix
haute ce qu’il inscrit.

4. Quandtout le texte figure surle tableau, les
apprenants le recopient tandis que le pro-
fesseur le lit a voix haute pour faciliter les
liens entre graphie-phonie de chaque mot.

5. Pourterminer,’enseignant reprend les
copies des apprenants.ll en corrigera les
éventuelles erreurs (ce qui lui permettra
également de faire des prédictions sur
les futures structurations nécessaires).

Justification :Nous fonctionnons de maniére
progressive pour faciliter I'entrée dans I'écrit
des éléves.
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Activité4: Travail surles éléments cultu-
rels du texte (comparaison
entre le pére Noél et saint
Nicolas:age,apparence,
éléments spatio-temporels,
role et mission...)

Stratégie: ~ Mobiliser et utiliser ses
connaissances personnelles,
du monde et antérieures

Exploitations et justifications pédagogiques

Lenseignant apporte,en classe,des
revues judicieusement sélectionnées dans
lesquelles figurent plusieurs « saint Nicolas »
et plusieurs « pére Noél » selon lareprésenta-
tion belge.

Par groupes de deux, les apprenants
découpent dans leurs revues UN saint Nicolas
et UN pére Noél.lls les collent sur une affiche
prévue a cet effet. (Lenseignant passe dans
les bancs pour s’assurer que les apprenants
distinguent bien les deux personnages).

lIsidentifient, ensuite, les ressem-
blances et les différences entre les deux
personnages et les écrivent a c6té de chacun
d’euxsurl'affiche.

Justification : Cette activité est réalisée par
groupes de deux apprenants. A plusieurs,
on atoujours plus d’idées et de connais-
sances.Ces groupes seront hétérogenes,
defaconace qu’'unéchangesurlesrepré-
sentations culturelles se produise naturel-
lement.Si ce dernier na pas lieu, I'ensei-
gnant pourra le mettre en place lui-méme.

Les affiches seront,ensuite, collées dans la
classe de maniére a valoriser le travail des
éléves.

Activité finale et évaluation
delaséquencen

REALISATION DES PORTRAITS DE SAINT
NICOLAS ET DE PERE NOEL

C'est a partirdes affiches que I'enseignant
évaluera la réussite de cette séquence.

Matériel
Boite a mots
Images
Revues
Panneaux a afficher
Couleurs
Ciseaux
Colle
Papier collant
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Boite aidées

Interculturelles

Linguistiques

Communicatives
et discursives

Autres

Chercher des
informations sur
les personnages

Chansons et
histoires typiques
de saint Nicolas et
de Péere Noél

Petits exercices
phonétiques et de
conscience phono-
logique

Travailler sur les
phylacteres

Remettre les
images dans
I'ordre

Imaginer et jouer
un dialogue

Changer un
élément de
I’histoire (la mis-
sion, la maladie)

Vider les phylac-
téres

Imaginer ce que
le personnage fera
ensuite

SEQUENCE 3 :LES VETEMENTS EN FONCTION DES SAISONS

Durée:1h3o

Niveau: A1

Compétences travaillées

Compréhension orale : compréhension des mots lus a voix haute par I'enseignant
Compréhension écrite : lecture des images, lecture des mots
Expression écrite : lecture de mots

Interdisciplinarité

Objectifs (final et intermé-

diaires)
Objectif final

Les éléves seront capables de
préparer leur valise en fonc-
tion de leur destination.

Objectifs intermédiaires

Distinguer les vétements de

chaquesaison

Activité:

Jeu introductif de déguise-

ment

Exploitations et justifications pédagogiques

Lenseignant apporte quatre valises contenant des
vétements adaptés aux quatre saisons. Ces valises sont
cachéesderriére un paravent ou dans une autre classe.

Les apprenants (au minimum 4) sont invités,unaun,
aserendrederriére le paravent et a enfiler quelques véte-
ments provenant d’'une méme valise (et doncd’'une méme
saison).lls se montrent ensuite a toute la classe qui déter-
mine pour quelle saison chacun des apprenants est habillé.
Les éléeves nomment aussi chaque vétement enfilé.

Justification : Introduction attrayante a la matiére.

Cela permet également de mettre déja en place le vocabu-
laire qui sera traité ultérieurement. Cette méme activite,
nous pouvons la réaliser avec des figurines et des boites de
vétements en papier.
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Activité2:

Apparierdesimages
«vétement » et « saison »

Exploitations et justifications pédagogiques

Lenseignant accroche au tableau quatre affiches
représentant les quatre saisons. Les éléves disposent chacun
de quelquesimages correspondant aux différentes saisons.

Stratégie:  Mobiliser ses s d taller | h | dant
connaissances sdevrontaller les accrocher sur le panneau correspondant.
personnelles, Dans un deuxiéme temps, les apprenants procéde-
du monde et ront de méme avec des mots distribués par le professeur.
antérieures Cependant, les mots répartis dans chaque équipe ne corres-

pondent pas avec lesimages qu’ils auront recues précédem-
ment.

Remarque :les mots sont accompagnés de leur déter-
minant article indéfini.

Justification :les apprenants, cette fois, fixent le voca-
bulaire travaillé pendant les deux activités (graphie).

Activité3: Lire/écrire Exploitations et justifications pédagogiques
(reconnalls— Lenseignant entame une nouvelle activité de discri-
(sjz?ncg ora i’, mination auditive quiva permettre aux apprenants d’asso-
discrimination, 1 cjer des sons a des graphies. Par exemple::
intrus et typo- ,
graphie) Ecoute le mot et souligne-le dans ta liste :

Stratégie:  Fairele lien manteau, cadeau,chaud, beau
entre graphie et Souligne le mot en gras dans ta liste :

honi
phonie manteau, cadeau,chaud, manteau, beau
Discrimination . .
e Souligne le mot qui ne va pas avec les autres :

auditive
manteau, robe, jupe, cadeau, gant
Relie les mots qui sont les mémes :
MANTEAU robe jupe
ROBE Jupe manteau
JUPE wmanteau robe

Activité4: Remplacement | Exploitations et justifications pédagogiques
fjedl *a}irtl.cle Cette activité est,en partie, liée a I'activité 2. Lensei-
:,n € Im par gnant repart de quelques mots vus précédemment dans

article " I'activité 2,ce qui permet de faire émergerles 3 sortes de
possessif (p.5) déterminants possessifs pour la premiére personne du sin-
gulier.

Stratégie: ~ Mobiliser ses
connaissances
linguistiques
(acquis)
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Justification : Nous pensons que repartir du vocabu-
laire déja introduit précédemment est un bon moyen pour
faciliter 'acquisition d’'un nouveau concept.

Activités:  Evaluation Exploitations et justifications pédagogiques
Confectionner Lenseignant donne une nouvelle consigne aux appre-
lalistedevéte- | onts. ceux-cisont invités, individuellement et par écrit,
mentsetacces- | 5 gjger aliste des vétements qu’ils emporteraient en
SOIT€SaEMpOr- | yoyage pour telle ou telle destination (ex : Egypte, Norvege,
terenvoyage Belgique...) en telle ou telle la saison.
enfonctionde ) o o )
la destination Con5|gne’d écriture : Tu vas bientét partir en vacances.
et de la saison Ilfaut que tu prépares ta valise.

L. . - Choisis une destination, un pays ou tu vas aller.

Stratégie:  Mobiliser tous - Choisis la saison pendant laquelle tu iras la-bas.
les appren- - Ecris la liste des vétements que tu vas emporter
tlssage's, ses envoyage.
connaissances
du monde, ses
connaissances
personnelles...

Matériel

Boite a mots
Panneaux a afficher

Images de saisons et de vétements
Bandelettes avec les noms des vétements

Couleurs
Ciseaux
Colle

Boite (valise)

Boite aidées

Communicatives

Interculturelles

Linguistiques

et discursives

Autres

Chant

Chronologie
(calendrier)

Le partage

Changer le sujet
(changer les déter-
minants)

Raconter I'histoire
en fonction de

la saison, du lieu
(géographie,
histoire)

Jeu de roles entre
'enfant et saint
Nicolas.

La météo

Arts plastiques

Liste de jouets
a adapteren
contexte




SEQUENCE 4:LES ONOMATOPEES

Durée:1h Niveau: A1

Compétences travaillées
Compréhension orale : écouter des sons et les identifier
Expression orale : découvrir les variantes des onomatopées selon lalangue,
émettre lesonomatopées adaptées a la situation
Compréhension écrite: lire les onomatopées et les identifier
Expression écrite : créer des onomatopées a partir de sons
Interdisciplinarité

Objectifs (final et intermédiaires) Exploitations et justifications pédagogiques

Objectif final Alaide de I'enseignant, les éléves découvrent
les onomatopées qui se trouvent dans le livre.

lls essaient de reproduire les bruits qu’elles repré-
sentent.

Les éléves seront capables de
choisir'onomatopée en adéqua-
tion avecla situation concrete

roposeée. . s
prop -> i« une cerise » (éléves entrant en lecture).

Objectifs intermédiaires Repérez les onomatopées dans les planches de BD que

Activité1:  Danslelivre, jevous aidistribuées.

repérage desono-
matopées présentes
etdeleursvariantes
(entrée dans I'écrit) ;
repérage,dans des
planches de bande
dessinée,des ono-
matopées présentes
etdeleursvariantes
(déjalecteurs)

> 4 «deux cerises » (éléves déja lecteurs)

Stratégie:  Repérer rapidement Cette activité se réalise par groupes de 3appre-
des mots connus ou nants. Ceci favorise I'échange culturel,comme justifié
inconnus précédemment.

Justification : Nous fonctionnons de deux
facons différentes selon les niveaux présents dans la
classe afin que chacun puisse évoluer a son rythme.
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Activité2: Enrichissementdela Exploitations et justifications pédagogiques
I'Sﬁte des;porrla(;co- Les échanges réalisés par groupes sont misen
pees audepar q €s commun.lensemble de la classe peut,de |a sorte,
c‘<|)~nna|siancles : €5 comparer lesonomatopées différentes employées
F eveset,se 0(? i pour des mémes situations selon les pays, les cultures
apgye,essal etrans- | ot leslangues.
cription ) ) .
Stratéai Mobili . Autableau,l'enseignant construit un tableau a
rategle: ° lls;rsescodnnals- double entrée : pays d’origine et onomatopées.
;an;.'es”u mton & Chacunvient compléter le tableau en fonction de ses
extueiles et person- connaissances.
nelles
Belgique France Allemagne Turquie Bénin
Atchoum Atchoum Hatschi
Aie
=> Lenseignant remet aux apprenants une copie du
tableau complété et enrichi d’onomatopées d’autres
pays encore. Echange culturel (voir aussile tableau de
transcription des onomatopées dans diverses langues
enannexe 2).

Justification : Les onomatopées sont un outil
privilégié pour éveiller la conscience phonologique
des éleves.

Activité3: Mimesdesonsliés Exploitations et justifications pédagogiques
3 une’5|t/ua:!o.r; ., L activité suivante consiste a ce qu’un éléve se
tf?p”r]ceel activite rende devant la classe et mime une situation bien par-
catrale ticuliére déterminée par le professeur.Parexemple::
Stratégie: ~ Mobiliser tu marches tranquillement. Tu glisses sur une banane
les apprentissages et tu tombes (onomatopée : BOUM). Sil’éléve-mime

éprouve des difficultés, 'enseignant I'aidera. Le reste
delaclasse doit deviner quelle onomatopée corres-
pond a la situation, quelle onomatopée I'éléve a voulu
illustrer devant la classe.

Pour ce faire, la classe est divisée en deux
équipes.Léquipe quiafournile plus de bonnes
réponses a gagne.

Justification : C'est une maniére variée d’inté-
grer 'apprentissage.Les onomatopées sont obligatoi-
rement liées a une situation, il était doncjudicieux de
repartir de situations concreétes et signifiantes.
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Activité4: Evaluation Exploitations pédagogiques
delaséquence En guise de « réinvestissement »,les apprenants
Stratégie: =~ Mobilisation sont invités a compléter les phylactéres de BD unique-
des apprentissages ment par des onomatopées adéquates et belges. Les
BD auront été judicieusement choisies en fonction de
I'objectif visé.
Cette évaluation est écrite et individuelle.
Uenseignant la reprend a son terme et analyse
I'adéquation.
Matériel
Boite a mots

Quelques planches de bande dessinée

Tableau des onomatopées dans différentes langues

Panneaux a afficher
Fiches avecsituations concrétes

Boite aidées

Interculturelles

Linguistiques

Communicatives
et discursives

Autres

Distinguer
quelques ono-

Inventer des
onomatopées

Enregistrer les
onomatopées

Faire écouter
différents bruits

matopées d’une
langue a l'autre

Lire la page 13
en adaptant la voix
et les sons

Jouer avec
le volume

Amplifier les sons

Classer les sons
(du plus faible
au plus fort)
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3. POST-LECTURE

SEQUENCE 5:RACONTE TON HISTOIRE

Durée: 2h

Niveau: A1

Compétences travaillées

Compréhension écrite : lecture et détermination des étapes de I'histoire
Expression écrite : élaboration d’un récit selon les étapes d’une histoire
Compréhension et expression orales : mise en scéne des histoires

Objectifs (final et intermédiaires)
Objectif final

Les éléves seront capables de créer
et de jouer une histoire inventée.

Objectifs intermédiaires

Activité1:  Déterminerles étapes
d’une histoire (schéma
narratif simplifié)

Stratégie:  Utiliser
ses connaissances
textuelles

Exploitations et justifications pédagogiques

Pour sensibiliser les apprenants au schéma
narratif,I’enseignant affiche au tableau 5 photos nu-
mérotées (correspondant aux 5 étapes).Par groupes
de deux, les éléves remettent ces photos dans |'ordre
chronologique de Ihistoire.

Ensuite, mise en commun du classement et
mise au jour de la bonne solution.Les apprenants
justifient leur classement oralement de maniére a
faire émerger les 5 étapes et les caractéristiques de
chacune de ces étapes.

Lenseignant procéde ensuite a une phase
de « structuration » pour fixer ces 5 étapes et leurs
caractéristiques.

Justification : Nous travaillons a nouveau
par groupes, pour nous assurer que tous les éléves
cherchent et comprennent.En travaillant orale-
ment avec 'ensemble de la classe, nous prendrions
le risque qu’une partie seulement des éléves com-
prenne et fournisse des réponses.

Activité2: Organiserdes parties
de textes en fonction
d’organisateurs
temporels (au début,
ensuite, finalement)

Stratégie:  Développer
ses connaissances
textuelles

Exploitations et justifications pédagogiques

Lenseignant fournit aux éléves trois parties
du résumé de I'histoire. Chaque partie commence
par un organisateur temporel (au début, ensuite,
finalement). Les éléves rétablissent I'histoire dans
le bon ordre.lenseignant peut, ensuite, reprendre
I'activité enintroduisant, cette fois, les cinqg parties
du schéma narratif.

Justification : Nous découvrons progressive-
ment la structure de I'histoire.
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Activité3: Elaborer
individuellement
unrécit structuré

Stratégie:  Mobiliser ses connais-
sances antérieures,
les apprentissages
réalisés au cours
de la séquence
et ses connaissances
personnelles

Exploitations et justifications pédagogiques

Les apprenants partent d’un récit qu’ils
connaissent déja (propre a leur culture ou autre).lls
exposent |’histoire en quelques mots au professeur.
lls sont ensuite invités, par groupes de 2,a élaborer
le récit de facon structurée,en prenant en compte
tous les apprentissages précédents (schéma narratif,
organisateurs textuels,onomatopées, déterminant
possessifs...).

Attention,vu leur niveau, il est demandé aux
éléves de ne garder que des notes pour raconter I'his-
toire,et non de I'écrire de facon trés élaborée.

Lenseignant annoncera aussiaux apprenants
qu’ils devront mettre en scéne leur histoire.
lls décident ensemble des critéres d’évaluation.
Parexemple, mon histoire a un début,des aventures
et unefin, etc.

Justification : Partir d’histoires connues par les
apprenants permet de les motiver et permet,a nou-
veau,un échange culturel. Le travail par deux facilite
la mise en scéne et |a création de dialogues.

Activité4: Mettreenscéne
I’histoire inventée

Exploitations et justifications pédagogiques

Les apprenants mettent en scéne leur histoire
devant la classe.Des objets, des déguisements, etc.
sont mis a leur disposition.

Justification : Mettre en scéne leur travail permet
auxapprenants de recevoir un retour sur celui-ci et
delevaloriser.

Cette phase permet a I'enseignant et aux éléves
d’évaluer leur travail.

Matériel
Boite a mots
Panneaux
Photos
Bandelettes
Couleurs
Ciseaux
Colle

Malle de déguisements (vétements des quatre saisons)
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Boite aidées

Interculturelles

Linguistiques

Communicatives
et discursives

Autres

Découvrir
des histoires
d’autres pays

Ecrire une lettre
a saint Nicolas

Modifier

les éléments
(saint Nicolas s’est
cassé la jambe, est
en Australie...)

- Imaginer
une autre fin

- Inventer
des souhaits
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PARCOURS 2

Etudiants participant a I’élaboration de ce parcours : Honnay Fabienne, Lerat Claude, Thomas
Lise-Pénélope

Marleen VANWELKENHUYSEN, Chouette, Fabio est malade !
TireLire, n°® 5, éd. Averbode, janvier 2007

PLAN DU PARCOURS

Pré-lecture
Séquence 1: A la découverte du livre

Lecture

Séquence 2 : La description d’une

personne (physique, morale, émotionnelle)

Séquence 3 : La comparaison

Séquence 4 : lamitié

Post-lecture

Séquence 5 : Ecrire des lettres familiéres : dresser des portraits
Séquence 6 : Bilan et évaluation

1.  PRE-LECTURE

SEQUENCE 1: A LA DECOUVERTE D’UN LIVRE

Durée:3h Niveau:A2

Compétences travaillées
Expression orale : émettre des hypothéses, confirmer/infirmer les hypothéses,
décrire la couverture
Compréhension écrite: lire les 1 et 4° de couverture
Expression écrite : compléter la fiche d’identité du livre
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Objectifs (final et intermédiaires)
Objectif final

Les éléves seront capables de réaliser
la couvertured’un livre.

Objectifs intermédiaires

Emettre des hypothéses
sur le récit a partir des éléments
visuel accessibles avant le début
delalecture.

S’approprier les éléments
constitutifs de I'objet livre.

Activité1:  Emettre des hypothéses Exploitations et justifications pédagogiques
sur I'histoire Le professeur inscrit le titre du livre au tableau.
qui se cache derriére [linvite les éléves a émettre des hypothéses sur le
le titre du livre contenu de I’histoire quiva suivre. |l écrit les hypo-

Stratégie:  Anticiper theéses autableau (autour du titre).

Justification : Cette premiére activité prépare
I'éléve a la lecture. Poser des hypothéses permet
une meilleure compréhension lorsqu’on passeraala
lecture proprement dite.

Activité2: Confirmerouinfirmer Le professeur affiche la couverture du livre au
les hypothéses al'aide tableau. Les éléves confirment ou infirment leurs
de la premiére de cou- hypothéses,en proposent éventuellement d’autres.
verture,formuler une Le professeur corrige et compléte le tableau en fonc-
nouvelle hypothése si tion de ces hypothéses.
necessaire Justification : Lobservation des indices para-

Stratégie:  Anticiper et utiliser verbaux donne des clés pour une bonne compré-
le paraverbal hension en orientant les hypothéses dans la bonne

direction.

Activité3: Choisirlaquatrieme Par groupes de 2 ou 3, les éléves recoivent une
de couverture corres- fiche reprenant quatre 4°de couverture de la méme
pondantaulivreallire édition (Tirelire).lls vont devoir retrouver la 4° de
sur based’indices couverture correspondant ala1©de couverturedu
tangibles. livre.

Stratégie: = Reconnaitre rapidement Pour cette opération, ils doivent repérer les
un mot ou un groupe indices textuels qui sont enrapport avecl'image et
de mots le titre qu’ils trouvent sur la premiére de couverture.

Justification : Cette opération permet de redi-
riger les hypothéses, voire de les affiner.Le résumé
apéritif permet une entrée progressive dansla
lecture proprement dite.
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Activité4: Releverleséléments Les éléves recoivent les trois 1 de couverture
constitutifsd’une correspondant aux 4° de couverture recues dans
couverture I'exercice précédent.Dans un premier temps, ils les

Stratégie:  Associerdes éléments ana”tent (c.je.lljxmr‘?.e appJIclcdatlon del exercice plr €
semblables céden ), puisi s surlignent, dans une méme couleur,

les éléments qui se répétent d’'une couverture a
l'autre.

Les étiquettes correspondant aux différentes
parties seront données par le professeur et seront
replacées parles éléves selon le principe d’essai et
erreur.

Justification : 'éléve prend conscience de
I'organisation des informations sur une couverture
delivreetilapprend le vocabulaire relatif au livre.

Activités:  Compléterlafiche Il s’agit d’un exercice d’application de ce qui
d’identité du livrealire vient d’étre vu. Les éléves réinvestissent le vocabu-

laire vu dans 'activité précédente.

Justification : Vérification de I'acquisition des
notions vues précédemment.

Activité 6: Réaliserla couverture Par groupes de 3, les éléves recoivent un résu-
d’un livre choisi mé apéritif de livres issus de la méme collection, ils

Stratégie:  Repérerles informations doivent réaliser un projet de couverture et proposer

principales
d’un texte court
et lesillustrer

un titre.

Justification :Réinvestissement de 'ensemble de ce
quivient d’étre vu, réutilisation des stratégies mises
en ceuvre dans les activités précédentes pour une
production artistique. Ce type de production, par
son coté ludique, est trés motivant pour les éléves.
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Boite aidées

Interculturelles

Linguistiques

Communicatives
et discursives

Autres

Parler de l'auteur,
de sa biographie, le
rencontrer

Parler de son vécu

Proposer un (autre)
titre sur base
de l'illustration

Travailler sur
les illustrations
intérieures

(donner les
illustrations
mélangées apres
lecture = remettre
dans 'ordre

de I'histoire)

Remettre des

éléments de la
couverture en
ordre (collage)

Réaliser une BD
de I'histoire

Matériel

La couverturedu livre surTN en A3
Trois autres livres couvertures photocopiées de la collection TireLire
Etiquettes des éléments constitutifs du livre
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2. LECTURE

SEQUENCE 2 : LA DESCRIPTION D’UNE PERSONNE PHYSIQUE, MORALE, EMOTIONNELLE

Durée:1h30

Niveau A2

Compétences travaillées
Expression orale : décrire des protagonistes
Compréhension orale:lire le premier chapitre
Compréhension écrite : lire les descriptions des personnages
Expression écrite : compléter des fiches

Objectifs (final et intermédiaires)

Objectif final
Dessiner des personnages en se basant sur leur description

Objectifs intermédiaires

Emettre des hypothéses pour la suite de I'histoire
Repérer et classer les éléments de la description des personnages

Dégager les caractéristiques de |la description des personnes

Activités Exploitations et justifications pédagogiques
Activité1:  Lectureavoixhaute | Lenseignantlitavoix haute le1* chapitre du récit.
du 1 chapitre par Les éléves suivent le texte (lecture silencieuse).
I’enselgnant Justification : Cette lecture a voix haute facilite la com-
Qlfestm'ns de com- préhension, parce que I'éléve évite |la subvocalisation et
pre.he.nsmr] globale lalecture mot a mot. Le rythme est accéléré et les éléves
En]|55|on d hypo-' sont plus motivés pour continuer la lecture.Cela leur
theses pourla suite permet,en outre,defaire le lien entrela phonieetla
Stratégie:  Anticiper graphie.
Activité2: Repéreretclasser Les éléments de la description des personnages se
les éléments de retrouvent également dans lesillustrations et la1© de
la description des couverture.Les éléves repérent les différents indices et
deux personnages lesinsérentdansletableau.
principauxdu livre:
Fabio et Pauline Nom du Caractéristiques Caractere
Stratégie:  Utiliserlesillustra- Personnage physiques
tions, reconnaitre Fabio
l'essentiel .
Pauline

Justification : Cette activité permet de visualiser
les personnages du récit en recueillant et en mettanten
relation les différents indices déja mis au jour.
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Activité3: Décriredes Lenseignant propose aux éléves d’autres extraits du
personnes a travers méme récit (ou d’autres récits). Grace a eux, les éléves
d’autres extraits pourront dégager des informations relatives aux
Dégagerles car;j]c'ctelr'lstltd],ueshde I: de;crlpd;cmln, pl.ﬁx.dl:tgeneril a.l:
caractéristiques particulier,d’en haut en bas, de la silhouette aux traits
de la description particuliers,du particulier au plus général.

Synthese Les éléves doivent arriver a un modéle (synthése) pour

Stratégie:  Conceptualisation structurer leur propre description de personnage.
parinduction Justification : Léléve découvre et construit lui-méme

les savoirs relatifs a 'organisation de la description.
De cette maniére, il les réutilisera plus facilement
dans les séquences suivantes.

Activité4: Découvriretutiliser | Enreprenant lesadjectifs trouvésdans les activités 2
les adjectifs qualifi- et 3,nous avons les matériaux nécessaires pour travail-
catifs et de couleur ler les adjectifs (masculin - féminin, singulier - pluriel,
Synthése accords).

Stratégie:  Conceptualisation Les éléves classeront les noms et adjectifs y correspon-
par induction dant en fonction du déterminant quiles introduit.

Justification : Ce classement permet de dégager
les regles de base de I'accord de I'adjectif.

Activités:  Remplirdesfiches Les éleéves réinvestissent dans une production toutes
descriptives de les notions vues dans la séquence 2.1ls doivent décrire
plusieurs personnes | quelqu’un et faire devinerde quiil s’agit.

?u.r bzse fje pZotos.; Justification : Cette activité permet aux éléves de réin-
ralre devinerde qui vestir les concepts vus précédemment.
il s’agit

Stratégie: = Dégager les infor-
mations essentielles

Activité 6: Reprendrelesfiches | Lesélévesrecoivent lesfiches descriptives produites par
descriptives les autres éléves de la classe et doivent dessiner le per-
de l'activités; sonnage sur base de la description lue.Ala fin de cette
dessiner activité, les éléves vont confronter leur dessin avecla
le personnage photoinitiale.

Iap(;es en atYO|r lu Justification : Cette activité permet a I'éléve de réinves-
adescription tirles concepts vus précédemment. La confrontation
des réalisations fait office de correction.

Matériel

Plusieurs photos de différentes personnes
Panneaux a afficher
Couleurs

Quelquesrevues a découper - Ciseaux—Colle
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Boite aidées

Interculturelles

Linguistiques

Communicatives
et discursives

tion sur le comportement
des animaux (expressions
imagées), trouver d’autres
métaphores

Rechercher de I'informa- La phrase négative Décrire une personne

Les synonymes,
les antonymes, les mots
de la méme famille Mimer, jouer la scéne du

et la faire dessiner
par les autres

comportement de Fabio

Structurer la description
d’une personne (haut-bas,
visage-corps, etc.)

La phrase négative

Les synonymes,
les antonymes, les mots
de la méme famille

SEQUENCE 3 : LA COMPARAISON (LECTURE)

Prérequis : Lecture de la suite du livre

Durée : 1h30

Niveau : A2

Compétences travaillées

Expression orale : réaliser des portraits, comparer, jouer des scénes
Compréhension écrite : lire le reste du récit

Objectifs (final et intermédiaires)
Objectif final

Les éléves seront capables de réaliser
des comparaisons.

Objectifs intermédiaires
Relever les oppositions entre deux
descriptions.

Jouer des passages d’un livre

Activité1: Répondre a des ques-
tions de compréhension
globale apres la lecture
du reste du récit

Stratégie :  Confirmer les hypothéses
faites lors des séquences
1et2

Exploitations et justifications pédagogiques

Les éléves doivent répondre a des questions de
compréhension globale apres la lecture du texte
a voix haute par I'enseignant. Les éléves continue-
ront a confirmer/infirmer les hypothéses émises
depuis le début.

Justification : Ce questionnaire, permet aux
éléves de confirmer/infirmer les hypothéses faites
depuis le début et, dans un méme temps, d’affiner
leur compréhension.
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Activité 2: Dégager les portraits
de Fabio et Pauline
«avant » et « aprés »;
les comparer
Synthése

Les éléves soulignent les éléments qui
décrivent Fabio (en bleu) et ceux qui décrivent
Pauline (en vert) dans deux passages donnés par
I'enseignant (et choisis a différents moments
importants de I'histoire). Les éléves vont ensuite
écrire les éléments sélectionnés et les placer dans
un tableau comparatif qui mettra en avant les dif-
férences (entre le début et la fin du récit et ce, pour
chaque personnage).

Justification : Les éléves vont dégager des
caractéristiques importantes (physiques, morales
et émotionnelles) des personnages a un moment
donné et, ainsi, mettre en avant certaines carac-
téristiques modifiées au cours de I'histoire, ce qui
fera ressortir 'évolution des personnages.

Activité 3:  Résoudre des exercices
d’application
sur la comparaison

Les éléves appliquent les notions vues dans
les activités du début de la séquence 3 dans des
exercices oraux et écrits. Ex : donner différentes
images de contraires (petit-grand ; mince-gros...)
et demander aux éléves de les apparier.

Justification : Cette phase permet de struc-
turer les notions dans des exercices progressifs et
variés (oraux et écrits).

Activité 4: Jouer les deux scénes
en classe
(dans la cour d’école
et dans la chambre
de Fabio)

Lenseignant discute de la situation de Fabio
(son intégration dans la classe) et propose aux
éleéves de jouer les deux scénes (dansla cour d’école
et dans la chambre de Fabio). Les éléves pourront
ensuite, s’ils le veulent, partager leur expérience
oralement, ou en jouant une petite saynéte.

Justification : Les éléves peuvent se retrou-
ver dans le personnage de Fabio et en parler/jouer
librement face au reste de la classe. Cette discussion
sera aussi un moyen d’aborder I'intégration d’autres
éléves pouvant arriver plus tard dans 'année.

Matériel

Questions de compréhension écrite

Synthése des comparaisons/oppositions

Boite a idées

Interculturelles

Linguistiques

Communicatives
et discursives

Raconter son expérience,
un incident

Comparer le titre et |a
derniéere phrase du livre
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SEQUENCE 4 : LAMITIE

Durée : 1h30 Niveau : A2

Compétences travaillées
Expression orale : exprimer des idées
Compréhension écrite : dégager les extraits sur 'amitié, lire d’autres extraits
Expression écrite : réaliser une description

Objectifs (final et intermédiaires) Exploitations et justifications pédagogiques

Objectif final Brainstorming au tableau sur Il'amitié.
Chaque éléve propose tous les mots qu’il associe

Les éléves seront capables de décrire o
au mot « amitié ».

leur meilleur ami.

Justification : Partir des connaissances de
I'éléve permet de favoriser I'lancrage des nouvelles
Composer le champ lexical de I'amitié connaissances en les raccrochant aux connais-
sances déja acquises.

Objectifs intermédiaires

Activité1:  Proposer des représenta-
tions de I'amitié

Stratégie:  Appel aux connaissances

antérieures

Activité 2:  Repérer dans le texte Les éléves repeérent les représentations de
tous les extraits qui I'amitié exprimées dans le livre. Ils classent les
évoquent l'amitié informations dans un tableau a deux entrées :

et les comparer aux

> ° - Pour Pauline, 'amitié, c’est...
représentations propo-

sées par les éleves - Pour Fabio, 'amitié, c’est...

Stratégie:  Repérer les informations Justification : Les éléves reparcourent rapi-
explicites et implicites lors | dement le livre a la recherche d’une information.
d’une lecture balayage Cette activité permet de travailler la lecture ba-

layage sur un texte assez long. Elle est facilitée
par la lecture antérieure du livre.

Activité 3: Réaliser le champ A titre d’exemple : champ lexical de I'école.
lexical de 'amitié
Uécriture Le cartable
La géographie Le sac
Stratégie:  Appel aux connaissances Apprendre te mallette
antérieures La classe
(en classe)
La cour La feuille
Le qahler
La récréation Lécole t?atll\;rse
Le journal
de classe
Linstitutrice
Le directeur
Le surveillant
Uannée Le travail scolaire
Le banc scolaire Le devoir
La chaise
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mon meilleur ami est...
(1" jet)

Activité 4: Rédiger une description : Les éleves vont rédiger une description de

leur meilleur ami.

Justification : Cette activité permet de réin-
vestir'ensemble de ce qui a été vu depuis le début
de la séquence (la description physique, morale et
émotionnelle, 'amitié...).

Matériel

Synthése du champ lexical de 'amitié

Boite a idées

Interculturelles

Communicatives

Interdisciplinaires . .
et discursives

ou des phrases connues
sur 'amitié
( poéme, chanson, film...)

Lire d’autres extraits Les valeurs liées a I'amitié

3. POST-LECTURE

SEQUENCE 5 : ECRIRE DES LETTRES FAMILIERES : DRESSER DES PORTRAITS

Durée : 3h

Classe : A2

Compétences travaillées

Compréhension écrite : lire et analyser des lettres
Expression écrite : écrire des lettres familiéres

Objectifs (final et intermédiaires)
Objectif final

Les éléves seront capables
d’écrire des lettres en se basant
sur un modéle et d’ajuster leur
production (2¢ jet — final).

Objectifs intermédiaires

Dégager les caractéristiques
du genre de la lettre familiére
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Activité1:  «Bain » de lettres Exploitations et justifications pédagogiques

g\mllleref teri Le professeur distribue un ensemble de

'egagc(ejr €s caracteris- lettres familiéres. Par groupes de 3, les éléves

thue;]s~ ugenre dégagent les caractéristiques de la lettre familiére.

Synthese Pour cela, ils soulignent les éléments qui sont sem-
blables dans chaque lettre.

Justification : Cette activité permettre aux
éléves de dégager, de maniére inductive, les carac-
téristiques du genre, qui seront synthétisées au
tableau par le professeur.

Activité 2: Remettre en ordre des Le professeur distribue une lettre en bande-
lettres découpées en lettes. Les éléves reconstituent la lettre.
ban(;jelt?ttes et\comple- Justification : Application de la notion vue
ter des lettres a trous précédemment. Vérification de l'acquisition des

notions vues.

Stratégie:  Compréhension sur base
de la reconnaissance de
la structure d’un docu-
ment

Activité 3: Réécrire sa description Les éléves doivent écrire une lettre familiére,
sous forme de lettre dans laquelle ils présentent un ami. Le professeur
familiére (1er jet) proposera une mise en situation concréte.

Les éléves utiliseront la description écrite précé-
demment.

Justification : Réinvestissement des acquis
dans la réalisation d’'une tache.

Activité 4: Comparer sa lettre Evaluation : Voici quelques critéres
avec le modéle de la lettre familiére :

Apprer_ldre? ut|I|§er Respect du genre

une grille d’autoévalua-

tion Lieu et date
Stratégie :  Autoévaluation Formule d'appel

Enonciation en JE

Mise en page (création de paragraphes)
Formule de conclusion

Signature

Respect de la situation de communication
et du registre de la langue

Discours : cohérence et cohésion du texte
Syntaxe (phrases, ponctuation)
Lexique (précis, réinvesti)

Orthographe grammaticale et d’'usage
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Activité 5:  Confronter sa produc- Sur base de la grille d’évaluation, les éléves
tion avec celle vont également évaluer la production d’un autre
des autres, en paires, éléve. llIs discuteront ensemble de la maniére dont
en utilisant toutes les ils peuvent aider 'autre a améliorer sa production.
informations données lls confronteront leurs connaissances linguistiques
précédemment et en vue de repérer et de corriger un maximum
les référentiels mis a d’erreurs.
disposition (2éme jet) Réécrire la lettre (2¢ jet)

Activité 6: Bilan et évaluation par
le professeur (du 2éme Sur base de la grille précédemment donnée
jet) aux éléves.

Matériel

« Bain » de textes (dont un modéle)
Synthese — lettre familiere

Lettres découpées en bandelettes

Consignes précises du travail
Grille d’autoévaluation
Dictionnaires, Bescherelle, grammaires

Boite a idées

Interculturelles

Communicatives

Autres

Les relations sociales
Les manifestations
physiques des émotions
Le savoir-vivre

L'école et la vie scolaire

La structure de I'école
(personnes, calendrier...)

Les relations

Les taches, les activités
(devoirs...)

Dramatisation du récit
et grille d’évaluation de
I'oralisation

Argumenter le pourquoi
(j’ai aimé I'histoire, je ne
I'ai pas aimée)

Imaginer une ou plusieurs
autres fins
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PARCOURS 3

Etudiants participant a I’élaboration de ce parcours : Demoulin Céline, Dubois Régis, Lemaire
Marie-Julie et Leurquin Vincent

Nathalie QUINTART, Auteur malgré lui
Récits-Express, n°6, éd. Averbode, février 2007

PLAN DU PARCOURS

Pré-lecture
Séquence 1: A la découverte du livre

Lecture

Séquence 2 : Les relations familiales
Séquence 3 : Les registres de langue
et les expressions

Séquence 4 : Les lettres familiéres
et officielles

Post-lecture
Séquence 5 : Production finale et évaluation

1.  PRE-LECTURE

Séquence 1: A la découverte d’un livre

Durée: 4h Niveau : B1

Compétences travaillées
Expression orale : émettre des hypothéses, confirmer/infirmer les hypothéses,
décrire la couverture
Compréhension écrite : lire les 1 et 4° de couverture
Expression écrite : compléter la fiche d’identité du livre
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Objectifs (final et intermédiaires)
Objectif final

Les éléves seront capables de réaliser la
couverture d’un livre.

Objectif intermédiaire

Les éléves seront capables de repérer des
indices permettant d’associer la quatriéme
de couverture au livre.

Les éléves seront capables de dégager

les éléments constitutifs d’'une couverture
de livre.

Les éléves seront capables de compléter

la fiche d’identité d’un livre.

Activité 1:  Emettre des hypothéses
sur I’histoire qui se cache
derriere le titre du livre

Stratégie :  Anticipations sur le contenu

Exploitations et justifications pédagogiques
Lenseignant écrit le titre du livre au tableau.
Les apprenants émettent des hypothéses

sur I'histoire sous forme de brainstorming.
Au fur et a mesure, 'enseignant note les pro-
positions et idées des apprenants au tableau.

Justification : Nous notons toutes les propo-
sitions au tableau, car cela augmente

la créativité et I'attention des éléves. Ceux-ci
seront plus motivés pour essayer de trouver
le contenu de I'histoire.

Activité 2:  Confirmer ou infirmer
les hypotheses a I'aide de
la premiére de couverture ;
formuler une nouvelle
hypothése si nécessaire

Stratégie :  Confirmer ou infirmer
des hypothéses ; formuler
une hypothése

Lenseignant distribue la 1*© de couverture
aux éleves. Les éléves confrontent les hypo-
theéses formulées avec la couverture (illustra-
tion). s choisissent les propositions les plus
adéquates. Si aucune proposition ne semble
correspondre, les éléves formulent de nou-
velles hypothéses sur le contenu de Ihistoire.

Justification : Cette confrontation permet de
susciter I'intérét des apprenants, de leur don-
ner I’envie de lire.
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Activité 3:

Stratégie :

Choisir la quatrieme de
couverture correspondant au
livre a lire sur la base
d’indices tangibles

Reconnaitre un mot;
faire des hypothéses

Lenseignant distribue un dossier avec
plusieurs 4° de couverture. Les apprenants
observent les couvertures et associent la
1% de couverture avec la 4¢ de couverture
correspondante. Pour cela, ils se basent sur
des indices tels que : prénom du personnage
principal, couleurs, adéquation entre auteur
et résume.

Justification : Cette activité sensibilise
les apprenants aux différents composants
d’une couverture. Elle permet de les aborder
dans l'activité 4.

Activité 4 :

Stratégie :

Relever les éléments consti-
tutifs des couvertures

Repérer des mots ;
utiliser ses connaissances

référentielles

Lenseignant distribue une feuille reprenant
les éléments constitutifs d’'une couverture.
Les apprenants doivent associer ces éléments
avec des parties de couvertures qu’ils décou-
peront.

Différentes parties : titre, auteur, éditions,
collection, illustrations (1*¢ de couverture et
photo de l'auteur), résumé-apéritif, date de
parution, (auto)biographie de I'auteur.

Justification : Cette activité plus ludique per-
met de faire une pause dans la pré-lecture,
puisque les apprenants doivent découper les
éléments. Elle les implique également davan-
tage dans les activités.

Activité s :

Stratégie :

Compléter la fiche d’identité
du livre a lire

Utiliser ses connaissances
référentielles

Lenseignant apporte des magazines dans
lesquels sont présentés des livres. Il demande
aux apprenants de travailler par groupes, car
cela permet plus d’interactions. Les appre-
nants devront comparer les magazines,

faire ressortir les caractéristiques les plus
fréquentes. A partir de 13, 'enseignant effec-
tue une mise en commun au tableau pour
reprendre les éléments constitutifs de la
fiche d’identité. Les apprenants remplissent
ensemble la fiche d’identité a I'aide des élé-
ments relevés lors de I'activité précédente.

Eléments constitutifs de la fiche : titre, au-
teur, collection, année, édition.

Activité 6 :

Réaliser la premiére de
couverture d’un livre choisi

Découper des éléments dans des revues, les
coller sur une feuille blanche.

Justification : Activité ludique qui permet de
réinvestir tous les éléments vus au cours des
activités précédentes.
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Matériel

Plusieurs résumés

Feuilles a afficher
Couleurs
Quelques revues a
Ciseaux - Colle

Plusieurs couvertures de livres
— apéritifs

Synthése sur la formulation d’hypothéses
Fiche d’identité d’un livre

découper

Boite a idées

Culturelles

Linguistiques

Communicatives

Discursives

Recherche sur 'au-
teur et la collection

Travail sur la bio-
graphie, I'autobio-
graphie

Léléve se présente
en tant qu’auteur.

Atelier d’écriture
sur le titre ou le
résumé (acros-
tiche...)

Travail sur les com-
pétences linguis-
tiques

Travail sur la bio-
graphie, 'autobio-
graphie

Léléve se présente
en tant qu’auteur.

Lire la table des
matiéres

Regarder les illus-
trations intérieures
et émettre des
hypotheses

2. LECTURE

SEQUENCE 2 : LES RELATIONS FAMILIALES

Durée : 2h

Niveau : B1

Compétences travaillées

aux questions

Compréhension orale : écouter le premier chapitre du récit
Expression orale : émettre des hypothéses sur la suite du récit et répondre

Compréhension écrite : rechercher de I'information
Expression écrite : créer son arbre généalogique
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Activité1:

Stratégie :

Répondre a des questions
de compréhension globale
et émettre des hypothéses
pour la suite aprés que I'en-
seignant a lu a voix haute
le 1" chapitre

Anticiper le contenu

Exploitations et justifications pédagogiques
Lenseignant lit le premier chapitre a voix haute.
Les éléves suivent le récit. Ce type de lecture
évite la subvocalisation et |a lecture mot a mot.

Exemples de questions : Qui raconte I’histoire ?
Ou se passe I’histoire ? En Europe (on parle d’eu-
ros), en Belgique (Anderlecht-Bruges). Quand
se déeroule-t-elle ? Aujourd’hui, dans le futur ou
il y a longtemps ? Quels sont les personnages
cités ? Sylvain, Christian, la maman, le pere,
JK.Rowling.

Activité 2 :

Travail sur les éléments
culturels du texte :
connaissances référentielles
et culturelles.

Par exemple : euro,
Anderlecht-Bruges,
J.K.Rowling, famille mono-
parentale...

Pour les connaissances référentielles concer-
nant la Belgique, les éléves travaillent par in-
férences et, s’il y a des informations qui leur
manquent, ils effectuent des recherches (inter-
net, dictionnaires, référentiels ou matériel que
I'enseignant apporte en classe).

Activité 3:

Arbres généalogiques et
champ lexical de la famille

A partir des membres des familles, I'enseignant
élabore un champ lexical. Il reprend les per-
sonnages de I'histoire et, avec les apprenants,
établit I'arbre généalogique de la famille de
Sylvain. Le professeur montre différents arbres
généalogiques et analyse leur fonctionnement.

Activité 4 :

Créer son propre arbre
généalogique

A partir de ces arbres généalogiques, les appre-
nants essaient de créer leur propre arbre.

Une fois que les arbres généalogiques sont
réalisés, les apprenants les confrontent (selon
leurs origines : en Chine, il y aura souvent un
seul enfant ; en Afrique, les familles sont élar-
gies ; ailleurs : familles monoparentales, recom-
posées, etc. ). lls complétent avec I'enseignant
le champ lexical élaboré lors de I'activité 3.

Matériel

Photos

Synthése du champ lexical de la famille

Biographie de J.K. Rowling ou recherche sur internet
Panneaux a afficher

Couleurs - Ciseaux - Colle

Matériel de la « Ligue des Familles »
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Boite a idées

Culturelles Linguistiques Communicatives Discursives
Le journal intime Travailler Recherches Le journal intime
Lamitié la comparaison internet sur
nins, masculins...) biographie a

phiques, histoire
de la Belgique :
situer 'histoire
dans l'espace

Recherches
internet sur
J.K.Rowling :
biographie a
comparer a celle de
la meére de Sylvain

comparer a celle de
la mére de Sylvain

Anticiper la suite
de I'histoire

Travailler
la description,
les personnages...
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SEQUENCE 3 : LES REGISTRES DE LANGUE ET LES EXPRESSIONS IMAGEES

Prérequis : Lecture de la suite du livre

Durée : 2h

Niveau : B1

Compétences travaillées

Compréhension écrite : identifier les expressions imagées du récit, comparer
des genres de lettres (familiére, officielle)

Expression orale : comparer les expressions imagées dans différents contextes,
mettre en scéne différents registres de langue

Expression écrite : illustrer les expressions imagées

Objectifs (final et intermédiaires)
Objectif final

Les éléves seront capables de créer et de
définir des expressions imagées a partir
de mots donnés.

Objectifs intermédiaires

Les éléves seront capables de retrouver
des expressions imagées dans le texte
« Auteur malgré lui ».

Les éléves seront capables de retrouver
les définitions correspondant aux expres-
sions imagées qu'’ils auront retrouvées
précédemment dans le texte « Auteur
malgreé lui ».

Les éléves seront capables de créer des
expressions imagées a partir d’'une liste
de mots.

Activité1:  Indiquer les expressions
imagées dans le livre
Stratégie:  Repérer rapidement un mot

ou un groupe de mots

Exploitations et justifications pédagogiques
Lenseignant apporte une publicité et attire
I'attention sur le slogan utilisé. Il demande
aux apprenants s’ils connaissent d’autres ex-
pressions du méme genre. Si oui, il les inscrit
au tableau et explique que ce sont des expres-
sions imagées, puisqu’elles permettent de se
représenter I'expression en téte. Si les appre-
nants proposent des slogans, le professeur
attire leur attention sur la différence entre les
deux.

Une fois la notion comprise, les apprenants
sont séparés en cinq groupes et I'enseignant
attribue a chacun deux chapitres du livre.
Les groupes relévent toutes les expressions
imagées qui s’y trouvent.

117




Activité 2 :

Répondre a un QCM

sur les expressions imagées

Pour une sélection d’expressions imagées,

les apprenants ont a chaque fois trois défini-
tions et doivent choisir celle qui correspond le
mieux en tenant compte du contexte du récit.

Justification : Grace a ces définitions, les ap-
prenants auront plus de facilités a comprendre
la signification des expressions.

Activité 3:

Comparer des expressions

imagées avec celles
des différents pays

Reprendre les expressions utilisées dans le
OCM et demander aux apprenants si elles
existent dans d’autres pays (si les apprenants
ne les connaissent pas, I'enseignant fournit
I'information)

Justification : Cela permet d’améliorer la com-
préhension des apprenants. La comparaison
motive également les apprenants. Activité
interculturelle.

Activité 4:

Créer des expressions

imagées a partir d’'une liste

de mots

Lenseignant distribue une liste de mots dans
laquelle les apprenants doivent choisir deux
termes qu’ils associent pour créer une expres-
sion imagée. lls doivent ensuite donner une
définition qui permet de mieux comprendre
leur expression. Ils exposent ensuite leurs pro-
ductions au reste de la classe.

Matériel
Le QCM
Syntheses

Panneaux a afficher
Couleurs - Ciseaux - Colle

Boite a idées

Culturelles

Linguistiques

Communicatives Discursives

Les expressions
traduites dans
les différentes
langues/cultures

Les sentiments,

les émotions,

les relations, les
valeurs (honnéteté,
mensonge, culpa-
bilité...)

A partir de I'illus-
tration, trouver
I'expression

(cfr. A. Le Saux)

Les métaphores,
les figures de style

Lentretien (a I'oral)
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3.  POST-LECTURE ET REINVESTISSEMENT

SEQUENCE 4 : LA LETTRE FAMILIERE ET LA LETTRE OFFICIELLE

Durée : 2h Niveau : B1

Compétences travaillées
Compréhension écrite : lire des textes et dégager leurs caractéristiques, mettre en
ordre des lettres découpées
Expression écrite : planifier et écrire le premier jet d’'une lettre

Objectifs (final et intermédiaires)
Objectif final

Les éléves seront capables d’écrire
des lettres familiéres et officielles
d’aprés un modéle (1*jet).

Objectifs intermédiaires
Les éléves seront capables de différencier
une lettre familiére d’une lettre officielle.

Les éléves seront capables de citer les
caractéristiques de chaque type de lettre.

Les éléves seront capables de recomposer
des lettres a parties de fragments donnés.

Les éléves seront capables de faire le plan
d’une lettre.

Activité1:  Classer des lettres fami- Exploitations et justifications pédagogiques
lieres et officielles (bain de Lenseignant distribue un corpus de textes
textes) contenant des lettres. Par groupes de deux,

les apprenants doivent classer ces lettres
selon leurs propres critéres. Les éléves ne
doivent pas lire les lettres, mais les parcourir
rapidement (lecture balayage).

Stratégie :  Mobiliser ses connaissances
textuelles

Une fois la tache terminée, I'enseignant fait
une mise en commun des critéres de classe-
ment et les inscrit au tableau.

Un des criteres devrait concerner les registres
de langue, car les apprenants seront amenés a
différencier les lettres écrites a des membres
de la famille (registre familier) et celles écrites
a des personnalités extérieures (registre sou-
tenu). D’autres critéres seraient : la structure
de la lettre, les formules utilisées, etc.
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Activité 2:  Dégager les caractéristiques | A partir de la mise en commun des critéres
de chaque catégorie et en utilisés, I'enseignant fait apparaitre les carac-
faire la syntheése. téristiques en questionnant les apprenants.

Pour les caractéristiques manquantes, I'en-

seignant fait comparer plusieurs lettres en

attirant I'attention des apprenants sur une
caractéristique précise. Cette activité permet
de travailler I'induction chez les éléves.

La synthése se construit au tableau et I'ensei-
gnant distribue une synthese dactylographiée.
Caractéristiques principales : mise en page,
niveau de langue, formule de politesse.

Activité 3: Remettre en ordre des Lenseignant distribue en méme temps les
lettres découpées en bandelettes d’une lettre officielle et d’'une
bandelettes et compléter lettre familiére. Les apprenants travaillent
des lettres a trous individuellement pour reconstituer les deux

lettres. Un apprenant vient reconstituer les

Stratégie :  Utiliser les connaissances g i
lettres sur le rétroprojecteur pour permettre

textuelles .
la correction avec le reste de la classe.

Activité 4: Dans une situation signifi- Lenseignant propose une situation de com-
cative, faire un plan collectif | munication aux éléves et leur demande quels
de deux lettres a écrire sont les éléments qui pourraient apparaitre et
(planification) qui devraient apparaitre dans la lettre (qu’elle

soit officielle ou familiére).

Ensemble, ils créent un canevas, une structure,
au tableau. Celle-ci sera un repére pour les
apprenants lorsqu’ils devront rédiger leur
premier jet.

Activité 5:  Ecrire individuellement Lenseignant sépare le groupe-classe en deux
le premier jet d’une lettre parties : une moitié écrira une lettre familiére
(rédaction) et 'autre moitié, une lettre officielle. Chaque

apprenant reprend la synthése avec les carac-
téristiques des lettres et rédige son genre de
lettre en s’aidant du plan collectif réalisé lors
de l'activité 4.

Ala fin de l'activité, I'enseignant reprend les
copies poury jeter un coup d’ceil en prévision
de la séquence suivante.

Matériel
Bain de textes
Synthéses — lettres familiéres, lettres officielles
Lettres découpées en bandelettes (sur papier et sur transparent)
Rétroprojecteur
Consignes précises du travail
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Boite a idées

Inventer une autre fin (exemple :1la maman est
fachée)

Culturelles Communicatives Discursives
Lettres pour la Boite aux lettres devant chaque classe Jouer des
féte des meres Lettres pour la féte des méres ou a d’autres destina- dialogues
ou a dautres taires (Cendrillon, la lune, ...) entre
destinataires Imaginer des situations authentiques comme une Sylvain et
(Cendrillon, correspondance interscolaire, des courriels, des SMS... 53 maman,
la lune...) son papa

4. PRODUCTION FINALE ET EVALUATION

SEQUENCE 5 : ECRIRE DES LETTRES

Durée : 2h

Niveau : B1

Compétences travaillées
Expression orale : corriger collectivement le premier jet
Expression écrite : réviser son écrit et écrire une version finale

Objectifs (final et intermédiaires)
Objectif final

Les éléves seront capables d’écrire
des lettres de facon autonome et
ils pourront réviser leur production
(2¢ jet — version finale)

Objectifs intermédiaires

Les éléves seront capables d’utiliser
une grille d’autoévaluation.

Les éléves seront capables d’utiliser des
référentiels (dictionnaire, Bescherelle,
grammaires) afin de se corriger.
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Activité1:  Correction collective du Exploitations et justifications pédagogiques
'premlerjt.et des éléves - Lenseignant projette une lettre familiere type et
:ntervent|on surtout Isur une lettre officielle type. Les apprenants relisent
e contenu (groupe-classe, ' joy¢ premier jet pour en reprendre connaissance.
groupes, pairs, etc.) )
Apprendre 3 utiliser une Lenseignant demande aux apprenants de re-
grille d’autoévaluation trouver les critéres vus lors de la séquence 4 a
partir des lettres projetées. Au fur et a mesure, il
écrit au tableau les critéres a vérifier.
Une fois les critéres listés, les éléves reprennent
leur premier jet et vérifient s’ils ont bien indiqué
tous les critéres. S’ils ont oublié I'un ou l'autre
élément, ils indiquent qu’ils doivent ajouter cet
élément dans leur copie.
Evaluation : critéres de la lettre familiére
+ Respect du genre
+ Date et adresse - Formule d’appel -
Enonciation - Mise en page -
« Formule de politesse - Signature
+ Respect de la situation de communication
et du registre de langue
« Discours : cohérence et cohésion du texte
 Syntaxe (phrases, ponctuation)
+ Lexique (précis, réinvesti)
« Orthographe grammaticale et d'usage
Activité 2:  Apprendre a utiliser le Le professeur révise la bonne utilisation de ces
dictionnaire, le Bescherelle, outils.
les grammaires de réfe- Il projette une lettre au tableau. Les erreurs sont
rence soulignées (un D indique qu'’il faut utiliser le
Stratégie:  Apprendre a utiliser les dictionnaire ; un G, la grammaire ; un B, le

ressources d disposition

Bescherelle). Par groupes de 4, les apprenants
essaient de réutiliser ces outils dont ils ont
appris précédemment la manipulation. Lensei-
gnant passe dans les groupes pour voir com-
ment ils agissent.

Justification : Cette activité permet de travailler
I'induction et favorise 'autonomie des appre-
nants.

Les apprenants font ensuite une mise en com-
mun pour vérifier si chaque groupe a corrigé
correctement les erreurs a 'aide des différents
outils.
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Activité 3: Relever un ou deux points Lorsque I'enseignant a repris les premiers jets,
d’orthographe grammati- il a repéré les points qui posent probléme aux
cale ou d’'usage qui posent éléves. Pour cette activité, il choisit les pro-
un probléme a la majorité blémes les plus fréquents et organise un sys-
de la classe et les retravail- | téme de révision a |'aide de fiches progressives
ler avec des activités plus afin que chaque éléve puisse travailler a son
pointues rythme et a son niveau.

Activité 4: Réviser son propre texte, Les apprenants reprennent leur premier jet et
individuellement, en uti- le retravaillent en ayant a leur disposition les
lisant toutes les informa- outils de correction (dictionnaire, Bescherelle,
tions données précédem- grammaire) ainsi qu’une grille d'évaluation
ment (correction collective, | reprenant les différents critéres a respecter.
utilisation de référentiels,
travail sur I'orthographe,
grille d’autoévaluation) —
version finale

Activité 5:  Bilan et évaluation par Lenseignant reprend toutes les copies et les
le professeur corrige a I'aide de la grille d’évaluation fournie

aux apprenants.

Il vérifie que les points d’orthographe qui
posaient probléme ont été améliorés grace a la
troisieme activité et aux révisions.

Matériel

Grille d’autoévaluation

Dictionnaires, Bescherelle, grammaires...

Transparents, projecteur

Boite a idées

Culturelles

Linguistiques

Communicatives Discursives

histoire

Créer sa couverture
Inventer son

Imaginer une
personne qu’on n’a
jamais rencontrée
Remplir le passage
manquant du livre
Ecrire le résumé
du livre publié
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ANNEXE 1

Equivalence des niveaux scolaires

(Tableau réalisé a partir du travail de M. Pierre-Julien Guay de la Vitrine APO, Le Portail des TIC, http://ntic.org)

1€ primaire

1e primaire

CP - Cours préparatoire | 1e primaire Maternelle 1e primaire 1e primaire
2e primaire 2e primaire CE1 - Cours élémentaire | 2e primaire 1e primaire 2e primaire 2e primaire
1e année
3e primaire 3e primaire CE2 - Cours élémentaire | 3e primaire 2e primaire 3e primaire 3e primaire
2e année
4e primaire 4e primaire CM - Cours moyen 4e primaire 3e primaire 4e primaire 4e primaire
re année
5e primaire 5e primaire CM2 - (;ours moyen 5e année (transition) 4e primaire 5e primaire 5e primaire
2e année
6e primaire 6e primaire 6e (college) 6e année (transition) 5e primaire 6e primaire 6e primaire
1e secondaire 1e secondaire 5e (college) Secondaire degré 1 6e primaire 1e Collége 1e College
2e secondaire 2e secondaire 4e (college) Secondaire degré 1 1e Gymnasium 2e College 2e Collége
3e secondaire 3e secondaire 3e (college) Secondaire degré 1 2e Gymnasium 3e College 3e College
4e secondaire 4e secondaire 2e (lycée) Gymnase, sec.degré 2 | 3e Gymnasium 1e Lycée 1e Lycée
5e secondaire 5e secondaire 1e (lycée) Gymnase, sec. degré 2 | 1ére Liceum 2e Lycée 2e Lycée
College (cégep) | 6e secondaire Terminale Gymnase, sec. degré 2 | 2e Liceum 3e Lycée 3e Lycée
Collége (cégep) Univers'itél— Université Université 3e Liceum Université - Etudes | Université — Etudes
Haute Ecole

supérieures

supérieures

Université

Université




ANNEXE 2

Transcription de quelques onomatopées

(Sites internet pour plus d’informations sur les onomatopées : http://www3.unileon.es/dp/dfm/flenet/phon/jeux/crisonoma.htmil et
I'éveil aux langues : http://www.elodil.com/index.html)

ST

Aie Atchoum Boum Cocoriko Meuh Smack Vlan Vroum
Ouch Achoo Boom Cock-a-doodle-do | Moo Smack Slam Vroom
Aua Hatschi Bums Kikeriki Muh Schmatz Klack Vrumm
Ai Aatchaw Boom Kokoiiko Meuh Mvou Rrdakh Rrem
Ay Achis Bum Quiquiriqui Mu Mua Clac/Pom Brbr
Aje/huj/Au Acum Bum Kokeriko Meu Smak Klal/flak Vrum
Argh Atchoum Bang Gourgourigougoul M6 |- e | e
Ayy Apsouou Boum Kikirikou Mouou Mouts Bam Brououm
Aiiia Achum Patatum Chichirichi Muuu Smack Sbam Brum
Ai Hatsjie Boem Kukeleku Beuh Smak Klak/Vlam Vroem
Ai Atchim Bum Cocorococo Muuu Chuac Pum Vrum
Jao Ap’ciha Bum Kukuruku Muuu Cmok Tres Brum
Ewee Chafya |- Cocoriko Bee |- Kibamba Vouh
Ay Haspu Bum Kukuriku Mo Muck Bam Vrum
Ouille Atchoum Bouf, berdaf, badaboum Cot cot codac Meu |- Claq Ziiii



http://www3.unileon.es/dp/dfm/flenet/phon/jeux/crisonoma.html
http://www.elodil.com/index.html
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