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« Devenir un lecteur de 5ème SEGPA plus autonome grâce à la Littérature de jeunesse, c’est faire de l’intellecturalité, m’dame ! »
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C’est en début d’année lorsque l’on nous a demandé de réfléchir à ce qui avait pu nous amener à demander une formation spécialisée option F que je me suis aperçue que le hasard m’avait régulièrement conduit à fréquenter l’enfance ou l’adolescence « en situation difficile ». Ces hasards et la multiplication de ces contacts ont au fil du temps, j’en suis persuadée, orientés mon choix professionnel. Je souhaitais être éducatrice, je suis enseignante. 

J’ai d’abord été maîtresse auxiliaire en lycée professionnel avant de passer le concours de l’école normale à l’issu duquel j’ai été affectée pour un mi-temps, dans une SEGPA (section d’enseignement général et professionnel adapté) et pour l’autre dans un CM2 d’une banlieue aisée de la Drôme. 

A la fin de l’année scolaire j’avais pu apprécier deux aspects de la profession. Mais le contact avec les jeunes, l’ambiance de travail, la réflexion en équipe et l’équipe elle-même me poussaient à redemander le poste spécialisé. Faute de place c’est dans une autre SEGPA que j’étais affectée à la rentrée suivante (SEGPA dans laquelle je passais 3 années).

 En 1996, j’étais intégrée dans le département de la Martinique, dans lequel, j’ai enseigné, pendant quatre années en cours préparatoire. J’ai eu tout loisir de découvrir avec les enfants les moments « magiques » de l’apprentissage de la lecture mais aussi ceux douloureux où celui-ci ne se fait pas.

 Le retour en métropole en 2001, me permettait de redemander un poste spécialisé puis une année de formation pour améliorer significativement l’efficacité de mon enseignement et prendre du recul par rapport à ma pratique de classe.

 C’est donc dans le cadre du stage de pratique hebdomadaire inclus dans cette formation, que j’ai pu suivre une classe de 5° SEGPA en cours de français.

 L’équipe de cette SEGPA avait déjà pu constater, qu’en lecture et en écriture, les élèves se heurtaient à d’importantes difficultés, cependant très variables d’un individu à l’autre. Tous étaient conscients qu’il est très difficile pour un enseignant isolé dans sa classe et dans son cours de cerner ces difficultés et de gérer cette hétérogénéité. 

 Aussi ont-ils décidé de s’engager, ensemble, dans un travail sur la lecture.

 En arrivant sur place, il m’a semblé cohérent et important pour cette classe, mais aussi pour mon enrichissement personnel et mon devenir professionnel, de participer à une réflexion commune sur l’acte de lire et de m’intégrer au projet mis en place cette année dans cette SEGPA par l’ensemble de l’équipe. 

 Le projet de la SEGPA visait à l’amélioration des compétences de lecture des élèves et prenait appui sur les textes mythologiques et plus spécifiquement sur l’Odyssée d’Ulysse. 

 De mon côté, après avoir remarqué que les élèves ne rentraient pas volontairement dans la lecture, mais uniquement contraints lors d’activités proposées en classe, je me suis demandée pour quelles raisons la lecture relevait plus de la corvée que du plaisir et comment faire pour qu’ils puissent accéder aux textes de manière autonome.

 Dans les programmes de l’école maternelle, on préconise : « un rendez-vous quotidien, avec les albums de littérature de jeunesse ». 

 Dans ceux du cycle 2, il est dit à propos de la littérature de jeunesse, que les ouvrages qui la constituent sont « adaptés à l’âge des élèves et constituent la base culturelle sans laquelle parler, lire et écrire ne seraient que un mécanisme sans signification ».

 Dans le programme de littérature du cycle 3, un chapitre de trois pages porte le titre de « lecture des textes issus de la littérature de jeunesse ». Il insiste sur le fait, que chaque année, au moins huit ouvrages appartenant à cette littérature contemporaine doivent être lus.

 L’accompagnement des programmes en SEGPA, enfin, nous parle de l’arrivée récente de la littérature de jeunesse dans les programmes et nous renvoie aux titres et pistes de travail contenu dans les documents d’accompagnement des 3 cycles.

 Je me suis donc proposée de travailler à partir de la problématique suivante :

Comment permettre à des élèves de 5e SEGPA d’accroître leur autonomie dans la lecture de textes issus de la littérature de jeunesse ?

Pour cela, je souhaite montrer :

 (Qu’il est nécessaire de déclencher chez les élèves une intention de lecture.

 (Qu’il est important de leur faciliter l’accès aux textes souvent complexes par un étayage.

 (Qu’il est indispensable de les amener à se questionner sur les procédures qu’ils mobilisent lorsqu’ils sont en situation de lecture.

 Dans une première partie, je définirai donc le cadre de la recherche, pour m’attarder ensuite sur la lecture et son apprentissage, puis sur les actions mises en œuvre pour déclencher une intention de lecture, avant de montrer comment faciliter l’accès au texte et amener, à partir de situations de lecture extraites de la littérature de jeunesse, les élèves à un questionnement et une attitude plus autonome. Pour finir, j’évaluerai mon action et en évoquerai les limites et les perspectives d’avenir. 

I - Le cadre de travail

A-Présentation de la SEGPA

Le collège dans lequel j’ai effectué mon stage de pratique hebdomadaire connaît un recrutement plutôt rural mais reçoit, au niveau de la SEGPA, de nombreux élèves venant d’une petite ville ouvrière voisine.

 700 élèves constituent la population de cet établissement dont 80 sont en SEGPA, répartis en six classes : deux classes de sixième, deux de cinquième, une classe de quatrième et une de troisième. Les classes de sixième et cinquième sont constituées de 11 élèves, ce qui pour les jeunes comme pour les professeurs offrent des conditions de travail intéressantes.

 La SEGPA est bien intégrée à la vie de l’établissement. Les élèves sont des « collégiens à part entière »
, ils bénéficient de cours d’anglais, de musique, d’arts plastiques et d’EPS dispensés par des professeurs du collège et ont accès aux salles spécialisées qui les accompagnent.

 Le projet du collège « Développer la citoyenneté et l’autonomie autour du projet de l’élève» inclut tous les collégiens, ceux de la SEGPA y compris.

 Cette SEGPA dispose de trois ateliers appartenant à deux champs professionnels ; un atelier hygiène et services, un atelier Installation Sanitaire et Thermique et un atelier Elaboration et Réalisation de Produits Industriels. Elle fonctionne en réseau avec une SEGPA voisine, pour permettre aux élèves de 4ème de tourner, en une année, sur chaque champ professionnel et pouvoir "en toute connaissance de cause" faire un choix d’atelier pour l’année de 3ème à venir.

 B- Le projet de l’équipe.

La lecture, pourquoi ?

 « Tous les élèves, en SEGPA comme dans les autres classes ont droit à l’accès aux écrits, à tous les écrits du plus fonctionnel au plus littéraire. En effet, c’est par l’écrit, dans notre société, que l’accès au savoir conceptuel et au pouvoir citoyen se construit »
. La problématique actuelle de l’illettrisme montre de toute évidence que la lecture est une clé de l’intégration sociale et que celui qui ne la possède pas de façon efficace, est menacé d’exclusion.

Les finalités du projet d’établissement du collège sont, pour les élèves, les suivantes :

« S’ouvrir sur l’environnement culturel, devenir un élève citoyen en apprenant à vivre avec les autres et enfin offrir à chacun les conditions de la réussite ».

L’équipe enseignante de la SEGPA, ayant déjà repéré les difficultés des élèves en lecture et en écriture et considérant que : « la lecture est la pierre d’achoppement de l’intégration sociale », décidait de s’inscrire, dans le projet du collège et d’en privilégier deux axes : l’autonomie et la citoyenneté : 
 -L’autonomie, par l’accession à la lecture et au langage avec une attention toute particulière accordée à l’écrit.

 -La citoyenneté, par la perception et la compréhension de l’environnement physique et humain à travers l’étude de textes, et des activités de coopération qui peuvent être menées autour de ce travail.

 La lecture est la compétence transversale par excellence, à toutes les disciplines et aussi la compétence nécessaire à la réalisation d’autres apprentissages. J’ai donc tout de suite eu le désir de m’associer au travail de l’équipe et à travers lui de participer à la formation et au développement de ces élèves. 

 Cette année me donnait la possibilité d’observer, d’expérimenter tout en étant conseillée, et 

D’enrichir ma pratique future, puisque j’espérais pouvoir bénéficier de ce qui pourrait découler d’une pareille entreprise que ce soit l’expérience, les outils nés d’une réflexion commune, les savoir-faire, et d’autres pratiques... 

L’essentiel du projet concernait les classes de 6° et de 5°, celles-ci étaient engagées dans un projet de classe à PAC ( Projet d’Action Culturelle)autour de l’Odyssée et de sa mise en scène en partenariat avec le théâtre de la ville voisine. 

 D’autre part, l’équipe avait privilégié la mise en place de groupes de besoins en lecture pour permettre à ces élèves d’améliorer leurs compétences de lecteur dans différents domaines.

. J’ai ainsi pu observer les élèves avec lesquels je travaillais dans d’autres rapports avec l’écrit mais aussi me familiariser avec le théâtre et découvrir les possibilités qu’il peut offrir à des jeunes en difficultés. J’ai encore pris contact avec les mythes et légendes et vu, ainsi que le décrivait Serge Boimare
, l’intérêt qu’il y avait à les travailler en classe. J’ai enfin pu assister à la mise en place et au fonctionnement des groupes de besoins
.

 La LECTURE aux vues des observations et entretiens que j’avais pu mener, me semblait un sujet essentiel à traiter, mais je pouvais le faire différemment, à partir d’autres textes.

Mon projet était en lien avec celui de l’équipe et le leur venait enrichir le mien.

 C- La classe de 5°

. C’est avec la classe de 5° B que j’ai travaillé plus particulièrement. Cette classe était constituée de 10 garçons en début d’année scolaire et s’est enrichie d’un 11ème au mois de février. Ces jeunes ont suivi différents cursus avant d’arriver à la SEGPA ; quatre d’entre eux viennent de CM2, deux d’un institut de rééducation, un autre vient de CM1, un autre encore d’une classe de 6ème, le suivant d’une classe d’adaptation, puis de CLIS ( Classe d’intégration scolaire) et enfin le dernier vient d’une autre SEGPA. Ils ont tous quatorze ans et des difficultés en lecture.

 C-1-Etat des lieux : observations, entretiens
 et évaluations

 Pour mener mon projet à bien, il me fallait repérer les difficultés, pour pouvoir prévoir un dispositif d’aides, mais je devais avant tout savoir sur quelles compétences acquises ou sur quelles attitudes, j’allais pouvoir m’appuyer.

 Une évaluation extraite du rapport de recherche
 conduite par R. Goigoux en octobre 1998, me permettait d’approfondir cette analyse, que les évaluations nationales de 5ème venaient compléter.

 C-1-1- Points d’appui

 - Le déchiffrage

Hormis J-T et Nicodème, je n’ai pas observé dans cette classe de problème de déchiffrage de mots et même si, pour ces derniers, cela se fait d’une façon tellement laborieuse, que la longueur d’un texte les inquiètent, ils parviennent au résultat. Pour eux, certaines situations de lecture offerte, de lecture d’images ou certains aménagements au niveau du texte apportent un certain soulagement.

 - L’écoute 

 Les élèves ont déjà des habitudes d’écoute et d’échanges dans le respect. Ces conditions favorisent le questionnement ; activité dans laquelle l’enseignant s’implique déjà fortement. 

-La motivation

 Chaque fois que leur a été proposée une activité un tant soit peu motivante ou qui suscite un questionnement, les élèves se sont lancés dans la tâche sans difficultés demandant à plusieurs reprises à rester pendant la récréation pour terminer leur travail ou entendre la fin d’une histoire.

- La lecture offerte

 Ils l’ont mentionné à l’unanimité dans l’entretien de début d’année, et l’ont montré tout au long du travail que nous avons effectué ensemble, ils ont un immense plaisir à s’entendre lire des histoires.

- Les questions littérales

 Les élèves parviennent relativement bien à répondre aux questions littérales simples. Les difficultés surviennent, lorsque ces dernières utilisent des termes voisins à ceux du texte au lieu d’utiliser les mêmes ou encore lorsqu’elles sont trop longues ou qu’elles demandent plusieurs réponses.

 C-1-2 -Les obstacles 

 - Longueur et accès au sens

 Dans l’entretien sur les représentations que je leur ai fait passer en début d’année, lorsqu’il leur a demandé d’évoquer ce qui est le plus difficile pour eux, dans la lecture d’un texte, ce n’est pas le désintérêt ou le manque de motivation qui ressort, mais plutôt le fait qu’ils s’essoufflent, lorsque ce dernier est trop long. 

 - Pas de conscience des stratégies

 Dans le même entretien ou lors d’entretiens, au cours du travail de classe, j’ai pu remarquer que les élèves ne semblaient pas savoir ce qu’il fallait faire pour lire et comprendre. Ils ne parviennent pas à mettre des mots sur leurs stratégies. « Ils ont une faible conscience de leurs procédures et des modalités de contrôle qu’ils pourraient mettre en œuvre »
. 

 - Difficultés de vocabulaire

 Le vocabulaire, quant à lui, vient faire obstacle à la compréhension globale du texte. Lorsqu’un mot pose problème, ils recherchent peu le sens en contexte et ne vérifient pas le rapport avec la phrase. Ainsi, hormis Paul, aucun élève n’est parvenu à trouver le sens d’une « Alêne » dans l’évaluation proposée par Roland Goigoux. Ils peuvent ainsi, restés bloqués, devant un mot sans importance dont-ils ne comprennent pas le sens, comme Hassin avec le mot « steppe » dans un conte
 ou devant un mot essentiel dont-ils ne savent pas déduire le sens du contexte. Ils ne cherchent alors plus à avancer. 

- Représentations erronées de l’acte de lire, absence de projet de lecteur

 Lorsqu’on fait le point sur les représentations
 des élèves dans cet entretien de début d’année, on a souvent l’impression, que les élèves ont répondu pour nous faire plaisir ou parce qu’il fallait répondre à tout prix. La plupart du temps, ils n’ont pas d’idées vraiment précises et personnelles sur la lecture, hormis, peut-être lorsqu’il s’agit « d’entendre lire ».

 Comme nous l’explique, l’accompagnement des programmes de SEGPA, la plupart de ces jeunes ont une construction déficitaire de l'activité de lecture. Ils ne se posent pas, de manière autonome, les questions qui pourraient les amener à comprendre un texte. Pour eux, comprendre un texte, c’est être capable de répondre à un questionnaire externe oral ou écrit. Ils attendent donc souvent de l’adulte ce questionnement. 

 De leur côté, ils mobilisent toute leur énergie à identifier les mots et pensent que le sens va jaillir de lui-même. Ils n’ont pas compris que, lire, consiste à comprendre au fur et à mesure de l'avancée dans le texte et à aller au-delà de l'explicite. 

 De même, ils ne parviennent pas à moduler leur vitesse de lecture et à revenir en arrière.

 En résumé, l'acte de lecture semble pour eux, se résumer à l'identification d'une suite de mots sans donner du sens à cette opération.

 Et quand on part du principe que ces représentations, ce projet déterminent le comportement du lecteur, sa façon de lire et lui donne cette capacité (qu’ont les bons lecteurs) d’adapter son comportement à la situation de lecture dans laquelle il se trouve, on comprend mieux pourquoi cette « flexibilité »dont parle G.Chauveau
 fait justement défaut à nos élèves.

 « Si on ne lit pas pour lire »
, nous dit A. Bentolila mais qu’on lit toujours dans un but, pour nos élèves, les représentations de l’activité ne sont pas toujours très claires. D’après les réponses aux entretiens, on lit pour faire plaisir à ses parents ou à l’enseignant, on lit pour trouver un bon métier, pour… plus tard. Ils n’ont pas de projet de lecteur suffisamment élaboré.

 Les quatre difficultés qui suivent sont intimement liées.

 -Difficultés à effectuer des inférences 

 On note des résultats faibles pour cette classe aux réponses à des questions inférentielles. En effet dans les évaluations extraites du rapport Goigoux, le taux de réussites a été de 33%. Certains comme Dominique n’ont même répondu à aucune question de ce type. 

 -Difficultés à se faire une représentation mentale du texte.

Interpréter, se faire des représentations mentales, associer les données de son expérience antérieure (savoirs scolaires et extra-scolaires) et les données du texte, relier ce que l’on sait déjà et ce que l’on découvre, anticiper, sont des exercices très difficiles pour eux. Ces difficultés sont par ailleurs intimement liées. 

 - Difficultés d’anticipation

D’eux même, ils ne pensent pas à anticiper. 

 Mais si on les y incite, en dehors de Sofien ou Dominique, ils parviennent, à construire une hypothèse cohérente sur la suite ou sur le contenu du texte. La difficulté intervient, quand il faut la vérifier, la justifier et la valider. Anticiper, signifie partir de leurs connaissances antérieures ou des informations données par la partie du texte déjà lue et projeter des hypothèses sur ce qui suit ou attendre certains mots plutôt que certains autres. Ainsi dans un texte à trous relativement court, résumant un conte, le seul mot qui ne figurait pas dans le texte était « l’histoire » ; « C’est (l’histoire) d’un homme ». Ce mot qui paraissait évident au tout début du résumé, a posé d’importantes difficultés aux élèves qui le recherchaient désespérément, écrit sur la feuille. Après leur avoir expliqué qu’il ne s’y trouvait pas, il a fallu leur faire retourner le texte pour leur permettre de se détacher des mots et de tenter d’anticiper.

 - Difficultés à faire des liens 

On le voit notamment dans les 4 extraits de l’évaluation proposée par R. Goigoux
, les élèves ont d’importantes difficultés à faire des liens ou à utiliser leurs connaissances pour répondre. Ils restent collés au texte, et y cherche désespérément un mot qui pourrait convenir à la réponse. Lors d’un questionnement d’aide on s’aperçoit aussi qu’ils ne parviennent pas facilement à mettre en relation plusieurs éléments. Ils procèdent au coup par coup, repartant à zéro pour chaque question alors que la précédente pourrait aider à la résolution de la suivante.

 C-2-Profil des élèves de la classe de 5ème B.

 Lorsqu’on fait le bilan des réussites items par items, aux évaluations nationales de 5ème
, on ne peut que constater le faible niveau de cette classe en lecture ; 31.2% contre 64.5% au collège.

Dans la classe de SEGPA qui nous intéresse, nous allons trouver,, trois catégories de lecteurs qu’il faudra prendre en charge :

 -Les premiers sont « lecteurs » souvent modestes qui n’ont pas encore un vrai rapport au livre (ils semblent ne pas communiquer pas autour du livre, ils lisent, le plus souvent, à la demande du professeur ou, feuillètent quelques ouvrages….) et qui par le plaisir insuffisant qu’ils tirent de cette activité pourraient l’abandonner. C’est le cas de Jérôme ou d’Hassin 

 - Les seconds sont comme le dit A. Bentolila des enfants qui restent « trop près des textes », c’est le cas d’Harry, de Florent, de Sylvio et de Paul qui n’accèdent pas à l’implicite ou alors « trop loin », comme Dominique ou Sofien qui à partir d’un mot ou d’une phrase laisse leur imagination s’emballer. 
 -Et enfin, les derniers, sont ceux, comme Jean-Thierry ou Nicodème n’ont pas suffisamment automatisé les processus de bas niveau (c’est-à-dire la capacité à identifier par voie directe ou orthographique les mots écrits.). 

 C-3-Le lire en SEGPA

Dans les programmes d’accompagnement de SEGPA, on nous explique que les élèves en grandes difficultés de lecture, sont des élèves qui ont appris à lire mais qui ne savent pas lire ou qui ne comprennent pas ce qu’ils lisent.

Ils ont souvent appris à lire d’une façon où la compréhension du sens s’appuie sur le déchiffrement. Et, « ils n’ont pas su inventer par eux même, comme les élèves les plus favorisés, les chaînons manquants entre cet apprentissage réducteur et la vraie lecture : celle qui permet de ne s’occuper que du sens, le plus efficacement et rapidement possible. »

Pour eux, lire silencieusement est une « activité linéaire », qui commence au début de la phrase et se termine au point final. Ils n’ont pas su apprendre ou ils n’ont pas compris comment explorer un texte et percevoir ce qu’il contient, y repérer les mots connus, les mots importants, les mettre en relation, saisir toutes sortes d’indices visant la compréhension de l’histoire, formuler des hypothèses….Ils ont appris à lire à voix basse comme s’ils se parlaient à eux même et, pour la plupart, ils continuent à se parler ainsi, mot à mot, ce qui absorbe toute leur énergie sur ces mots en cours de déchiffrement, effaçant peu à peu le souvenir des précédents….

C-4- Que fait le lecteur expert ?

Le lecteur expert lui a automatisé le décodage, par son habitude à fréquenter l’écrit, il s’est aussi constitué un important dictionnaire mental. Par ailleurs, il sait mettre en œuvre les compétences nécessaires pour accéder au sens du texte. Il a une représentation claire de l’activité de lecture et un projet de lecteur bien défini. Il peut prendre du plaisir en lisant. « Les références du plaisir de lire ne sont, en effet, audibles que par les jeunes déjà convertis à cette forme de satisfaction. Les autres ne comprennent pas où se cache le plaisir », nous disait F. de Singly.

 - Pourquoi le lecteur expert, prend-il du plaisir ?

Le lecteur expert est capable de faire un choix en fonction de ses goûts (ce qui signifie qu’il a des références).

 S’il est attiré par le titre ou la couverture, par les mots ou les illustrations, il élabore déjà des hypothèses sur ce qu’il va découvrir.

 La lecture de la quatrième de couverture, quand elle existe, va venir le conforter ou réfuter ses hypothèses.

 A partir de cet instant, il peut choisir de prendre le livre ou au contraire, l’abandonner pour passer à un autre qui corresponde plus à ses goûts.

 Lorsqu’il entre en lecture, il sait qu’il est nécessaire de comprendre au fur et à mesure de l'avancée, de mémoriser les informations pertinentes et d’aller au-delà de ce qui est énoncé, à l’implicite.

 Très vite, il repère la thématique. 

 Dès le début du récit, il va soit prendre du plaisir et émettre des hypothèses les voyant se confirmer ou non, au fur et à mesure de l’avancée, soit être déçu parce que le texte ne correspondra pas à ses attentes. 

 Il est capable de construire ces hypothèses et d’avancer dans le récit parce qu’il sait à l’avance comment celui ci est structuré (le début qui plante le décor les personnages, un déroulement avec souvent évènement déclencheur, une action, et une fin), mais aussi parce qu’il a su mémoriser ce qu’il a déjà lu pour accéder au sens global du texte.

 Si ces attentes ne sont pas satisfaites, il aura une nouvelle fois la possibilité d’abandonner le livre. Si elles le sont, pour progresser encore, avec plaisir dans l’histoire, il sera capable de moduler sa vitesse de lecture ; de survoler certains passages pour accéder plus vite à l’essentiel ou de s’attarder sur d’autres. 

 Il ne restera pas bloqué sur des mots dont-il ne maîtrise pas le sens mais qui ne viennent pas gêner la compréhension de l’histoire, et fera des hypothèses, en fonction du contexte, sur leur signification, quand cela sera nécessaire.

 Pour accéder enfin, au sens global du texte, il saura encore, l’interpréter, grâce à ses référents culturels. Il aura, en effet, établi des liens, des comparaisons avec d’autres textes qui lui parleront, se dérouleront en lui comme un film. Il aura créé des images mentales qu’il développera en fonction de sa propre histoire, de ses connaissances. Ces images ne ressembleront pas forcément à celles de son voisin, qui lit pourtant le même livre. 

 Il se sera approprié le texte et pourra s’en servir à des fins de communication, de sociabilité. Il exprimera un avis, fera une critique en fonction de ce qu’il recherchait ou pensait y trouver.

 Il aura cette capacité à argumenter, parce que dans un premier temps, il aura su mémoriser la forme littérale du texte et que dans un deuxième temps, il aura établi des comparaisons grâce à ses fréquentations répétées avec de multiples écrits. 

« Comment le livre peut-il être valorisé par l’adolescent si au-delà de l’hypothétique plaisir immédiat l’absence de mémorisation, de traces, supprime la possibilité d’une sociabilité autour de la lecture ?. » se demande encore François de Singly
.

 D- MON PROJET

 L’école doit « former des lecteurs polyvalents, capables de stratégies multiples adaptées à la diversité des situations de lecture qu’ils rencontrent. Elle doit en outre conduire les élèves à acquérir une certaine méthodologie leur permettant de mieux structurer leur lecture. »
 Ce n’est qu’à ces conditions, qu’ils ont une chance de pouvoir trouver du plaisir.

 C’est à partir des obstacles repérés dans cette classe, mais aussi, de ce que je sais des stratégies mises en place par le lecteur expert, que je fais le projet de permettre à ces élèves de 5, d’acquérir, de l’autonomie dans la lecture, à travers des textes issus de la littérature de jeunesse. J’entends par autonomie, le fait, qu’ils mettent en œuvre d’eux-mêmes, parce qu’ils en ont compris le sens, les compétences qui leur permettent d’accéder à la compréhension 

 Mon premier travail va être de réconcilier l’élève avec le livre. Pour parvenir à cela, il me faudra déclencher une intention de lecture, lui faciliter l’accès aux textes souvent complexes par un étayage soit tout ce qui pourra être mis en œuvre, pour lui permettre d’accéder au sens global. 

Enfin, pour qu’il gagne en autonomie, il me faudra l’amener à se questionner sur les procédures qu’il mobilise lorsqu’il est en situation de lecture.

II - LA LECTURE : Qu’est-ce que lire
 ?

Lire est tout d’abord une activité spécifique à l’espèce humaine. Lire, ensuite, n’est pas magique ; lorsqu’un enfant parvient à lire c’est en règle général qu’avec l’aide d’un adulte, il a appris à identifier les mots écrits, à comprendre les phrases d’un texte et à construire le sens global de celui-ci. 

Voir fonctionner un bon lecteur, nous fait souvent oublier que l’apprentissage du fonctionnement du code écrit est souvent laborieux et parfois douloureux. On a longtemps pensé qu’apprendre à lire, c’était apprendre à identifier les mots écrits et qu’une fois ces mots identifiés, le reste de la construction serait affaire de grammaire, de vocabulaire ainsi que de connaissances et de capacités de raisonnement acquises au préalable.

 - L’identification des mots.
 Dans un premier temps, on traite de la composition alphabétique des mots et de leur relation avec la composition phonique, on dit que le lecteur traite l’information par voie indirecte. Il est, ensuite, sensé mémoriser et reconnaître des mots, on dit qu’il enrichit son dictionnaire mental. Il accède donc ainsi à la voie directe.

 L’objectif de cette activité complexe de traitement d’informations graphiques est d’extraire la signification d’un énoncé écrit.

 Cette signification ou compréhension, but ultime du lecteur, se traduit par une série d’activités mentales de traitement de signification. 

 -les micro-traitements

 Le lecteur doit construire la signification des groupes de mots, puis des phrases et ensemble de phrases, en reliant entre elles les informations.

 - les macro-traitements

Ils visent la construction d’une représentation mentale de l’ensemble du texte.

Le lecteur doit devenir capable :

 -d’effectuer des inférences ( comprendre l’implicite du texte par déduction)

 -d’émettre des hypothèses sur la suite du texte

 -de se faire une représentation mentale du texte ( se créer des images)

 Pour que l’apprenti lecteur s’engage plus facilement dans cet apprentissage coûteux, il est nécessaire qu’il ait auparavant construit des bases solides sur lesquelles cet apprentissage pourra venir se greffer. 

Il est en effet indispensable qu’il maîtrise suffisamment le langage et qu’il ait construit un projet de lecteur c’est-à-dire qu’il sache à quoi cela va lui servir de lire, à court, moyen et long terme et quel bénéfice il en tirera. 

 Pour que ce projet soit construit encore faut-il que les adultes de son entourage aient pu communiquer avec lui autour de l’activité en question.

 Apprendre à lire chez un enfant, nous dit G. Chauveau
, c’est symboliquement accepter de rejoindre le monde des « grands » mais aussi accepter un code établi par d’autres, se soumettre à l'avis d'un autre. Ce n’est pas toujours évident lorsque l’on transpose cet apprentissage en SEGPA, où l’élève n’est plus un enfant mais un adolescent et un adolescent qui n’entretient pas toujours un excellent rapport avec l’école et avec les lois et les règles que celles-ci représentent.

III-DECLENCHER UNE INTENTION DE LECTURE 

A-Pourquoi ?

Les jeunes accueillis dans cette classe, sont en difficultés graves et persistantes dans le domaine scolaire et ont un rapport à la lecture très réticent. Cette réticence est souvent liée aux représentations de l’acte de lire qu’ils se sont construites à partir des différents contacts qu’ils ont pu avoir avec l’écrit dans l’école ou au sein de la famille (l’écrit étant souvent restreint, à la maison, aux démarches administratives.)

 Parmi ces élèves en difficultés, peu ont l’occasion de trouver chez eux des exemples de lecture, d’observer des comportements de lecteur, de saisir qu’il existe des situations de lectures différentes, de lectures diversifiées. Ces jeunes n’ont pas l’occasion de discuter sur ce que représente l’activité de lecture. 

 D’après R. Goigoux, nos élèves sont souvent issus des catégories socioprofessionnelles les moins élevées et plus on monte dans les catégories socioprofessionnelles, plus on constate que l'écart se creusent entre ceux qui sont maintenus dans le circuit traditionnel malgré leurs difficultés et ceux qui sont orientés vers la voie spécialisée. 

 Nos élèves sont-ils forcément plus mauvais lecteurs parce qu’ils sont issus des catégories socioprofessionnelles les moins élevées ?

 Pour aller à l’encontre de toute catégorisation, François de Singly
 rappelle que : 

« s’il est vrai que les jeunes de milieu dit « supérieur » savent plus souvent lire et aime plus fréquemment lire que les jeunes de milieu populaire, tous les premiers ne sont pas pour autant de grands lecteurs et tous les seconds de petits lecteurs ». En réalité la tendance la plus forte est à l’adolescence, celle d’un goût très modéré pour la lecture quel que soit le milieu. Tout jeune peut décrocher et en quelque sorte rétrograder à un stade inférieur du développement de la lecture.

 Alors, à un âge ou le livre est peu valorisé, les jeunes ont besoin d’être soutenus par une pédagogie appropriée de la lecture et cela quelle que soit leur origine sociale, quelle que soit leur réussite à l’école, quel que soit leur investissement dans la lecture de livres.

 B- Mes motivations

Elles sont liées aux enjeux
 que représente l’acquisition de la lecture pour un élève, en général et un élève de SEGPA, en particulier. 

-Le premier enjeu est scolaire parce qu’un élève en difficulté de lecture est un élève en difficulté scolaire..
-Le deuxième enjeu est psychologique. Il intervient dans la construction de la personnalité de l’individu. 

C’est ce qui est souligné dans la première partie de « La Lecture.Théories et pratiques 
», lorsqu’on nous explique que les textes tels que les histoires, contes, romans, poésies, sont des « aiguilleurs de l'imaginaire »[……] « qu’ils donnent au lecteur, au moins autant de pouvoirs qu'ils n'exigent de devoirs »[…] « qu’ils incitent à un investissement d'ordre autant affectif et physique, qu'intellectuel ».

Ils participent à la construction de l’individu par sa « mise en scène personnelle ».

Nous l’avons vu là encore les élèves de cette classe ont énormément de mal à se faire des représentations mentales du texte. Ils cherchent avant tout la réponse qui pourrait être attendue par l’enseignant, et ne connaissent pas le plaisir de se faire rêver. 

 S’ils sont prétextes à rêver, ces textes ne laissent pas une totale liberté au lecteur ;

 « Le plaisir de lire est ici une activité de création orientée », ajoute-t-on dans le même ouvrage. Il peut en effet, négliger certains passages ou au contraire décider de s’attarder sur certains autres, mais il doit obligatoirement « respecter l'orientation générale proposée »et « l’imaginaire qu’ils alimentent propose à l'imagination un cadre et à la création, un schéma ». 

 L’auteur conclut enfin : « Libérer son pouvoir de création tout en lui imposant certaines limites, cela suppose que le lecteur ait vécu et analysé de nombreuses expériences individuelles et collectives, qu’il ait pris peu à peu conscience par l'exemple et la pratique, des contraintes et des libertés, du respect et de l'appropriation ».

En confrontant les élèves de cette classe à ces textes et en multipliant leurs rencontres, j’espère les amener à désirer cette rencontre. Parce qu’à travers l’imaginaire qu’ils alimentent l’élève peut se confronter à divers sentiments, projeter de son vécu et ses représentations. Parce que cet imaginaire encore, il va devoir le construire de façon raisonnée et imposée par le schéma de l’auteur du texte. Il peut apprendre ainsi, que la liberté existe, aussi dans la contrainte et le respect.

-Le troisième enjeu est culturel. Lire permet d’avoir accès à la mémoire collective d’une société, d’un groupe social, d’une civilisation. Avoir le sentiment de s’intégrer à une chaîne, d’appartenir à un groupe par les connaissances que l’on nous a transmises et que l’on peut à son tour transmettre, redonne un sens à l’apprentissage. 

-Le quatrième est un enjeu social. Lire, en effet, c’est accéder à la pensée de l’autre pour mieux le connaître et mieux le respecter. Lire permet de communiquer, de s’ouvrir au monde. 

C’est justement pour lutter contre la menace d’exclusion sociale liée à l’illettrisme que les instructions officielles
 stipulent qu’il est important que les élèves de SEGPA « améliorent leurs performances dans le domaine de la lecture et dépassent le conflit qu’ils vivent entre les formes orales de rapport au monde et les formes scripturales de ce rapport ». 

-Le dernier enjeu, enfin, est un enjeu cognitif. En effet, l’être humain ne pense pas de la même façon avec ou sans écrits. 

 C’est dans l’école que le jeune peut le mieux apprendre ce repérage.

« C’est dans la classe de français qu’ils peuvent acquérir le goût de la lecture, une pratique qui les aidera dans leur vie comme dans leur travail, quel qu’il soit, et qui les enrichira intérieurement ».
 

C-Comment déclencher une intention de lecture. 

 C-1-La littérature de jeunesse et le plaisir ou le désir de lire.

 Pourquoi ne pas tenter de réhabiliter l’acte de lire et de faire entrer ces adolescents en lecture en choisissant une littérature qui leur est réservée ? 

 Le but des ouvrages pour la jeunesse est de distraire, de faire rêver.

 Lire devient donc ici un loisir au même titre que regarder la télévision, écouter de la musique ou pratiquer un sport. 

 « Cette littérature correspond de manière plus immédiate aux centres d’intérêt et aux préoccupations des jeunes adolescents. Elle permet de développer le goût de la lecture, aujourd’hui concurrencée par les médias »
.

Dans le même temps, se posent à moi de multiples questions :

Je peux travailler sur les compétences à mettre en œuvre pour faire ces choix de manière autonome ; Comment choisir un livre ? Comment avancer dans un récit ?……… Mais comment déclencher une intention de lecture ? Puis-je faire naître un désir, une envie ? 

J’espère pouvoir le faire grâce à ce travail et aux possibilités qu’offre la littérature de jeunesse, à chacun de trouver, ce qui peut lui convenir.

Je me propose dans un premier temps de jouer sur la diversité pour deux raisons : 

 -Pour leur faire acquérir un projet de lecteur : 
Leur faire découvrir que la lecture ouvre de nouveaux horizons qu’elle permet de s’évader, de faire rêver, de se libérer, de transgresser, de ressentir des émotions pour de faux, d’expliquer le monde, de trouver des réponses,..

 -Pour leur faire découvrir le plus large éventail possible, 

Il s’agit là de ne pas laisser la monotonie s’installer, mais aussi et enfin pour permettre à chacun de repérer ses goûts et ce qui peut convenir à ses capacités. 

 C-2- en variant les supports 

 Mon objectif était de jouer sur la richesse et la variété qu’offrait la littérature de jeunesse. 

 Si les accompagner dans la découverte de cette littérature, c’est leur montrer qu’il existe des thèmes qui leur sont proches, c’est aussi leur faire découvrir qu’ils peuvent avoir accès à différents supports, tels que les bandes dessinées, les albums, les romans, les documentaires… 

 Les ouvrir à ces supports, c’est encore leur permettre de faire connaissance avec leurs caractéristiques : Qu’est-ce qu’un roman, qu’est ce qu’un album ? Que vais-je y trouver ? Qu’est-ce qui me convient mieux ? Qu’est-ce qu’une série ? (Comme « souris noire » vu à travers Ippon
 ou Marion Duval
) Existe t-il des séries repérables en fonction des thèmes traités ou de l’âge des lecteurs potentiels ?

 Dans cette diversité, il m’a fallu faire des choix. Je les ai faits en fonction de mes objectifs, en jouant, tantôt sur la longueur (extraits ou intégralité, textes courts ou textes longs), tantôt sur les illustrations, plus ou moins d’images, tantôt sur le livre lui-même : bande dessinée, album ou roman, tantôt sur le thème enfin, humour, fantastique, suspens, magie…

Ainsi, en fonction de ses goûts et de ses capacités, chacun a pu être confronté à un moment donné à ce qui pouvait le mieux lui correspondre.

 Par cette approche diversifiée, je leur ai donné l’occasion d’entrevoir qu’ils avaient la possibilité de faire des choix. Il me fallait encore leur donner accès à ces livres. 

 C-3- en utilisant les ressources du CDI
 (donner aux élèves la possibilité d’accéder aux textes)

A travers ce type de littérature, j’entrevoyais la multitude et la richesse des activités que je pourrais mener.

La proximité du CDI( Centre de Documentation et d’Information) me confortait aussi dans mon choix.

 Les CDI sont équipés et bien équipés. C’est le cas au collège dans lequel j’effectue mon stage. Ce CDI offre à des élèves qui n’auraient pas la possibilité pour une raison ou une autre d’accéder à l’écrit dans leur famille, d’importantes ressources. 

 Par ailleurs, le personnel y est qualifié, disponible et de bon conseil. La documentaliste connaît les élèves et ce qui peut leur être proposé en fonction de leur âge. Elle a très vite repéré les élèves du collège et de la SEGPA qui fréquentent les lieux, ainsi que les livres ou sujets qui retiennent leur attention. Elle maîtrise très bien les ressources dont on peut disposer sur place et travaille dans le sens et l’intérêt des élèves comme des enseignants. 

 C’est donc au CDI, avec son aide, que je décidais de puiser les supports des activités que je mènerais. J’allais de ce fait, dans le sens de Françoise Rouyer-Marie
 membre de l’observatoire national de la lecture qui, déclarait: « On ne peut mettre d’un côté, l’espace des apprentissages systématiques en classe dans des situations de contraintes et de l’autre l’espace des les apprentissages culturels du livre et de la littérature ludique au CDI. La culture de l’écrit doit s’inscrire dans un apprentissage continu. Pour faire accéder tous les enfants au monde du livre et de l’écrit et plus particulièrement ceux qui en sont éloignés ».

 Lors de mes observations et entretiens, j’apprenais que seulement quatre élèves sur dix fréquentaient le CDI et que trois d’entre eux, se rendaient également à la bibliothèque municipale.

 Il me semblait que travailler à partir de textes issus de ce lieu, pourrait éventuellement inciter les élèves à s’en rapprocher. Si par mon travail, je parvenais à déclencher chez un élève le désir de lire ou de relire un des textes qui était à la base d’une activité proposée en classe, il aurait ainsi, tout loisir de se le procurer. 

IV- Etayer les élèves dans leur accès aux textes.

A- Pourquoi ?

Il est nécessaire de mettre au point des supports adaptés ou d’adapter les textes à leurs possibilités pour qu’ils ne rencontrent pas d’obstacles majeurs.

B-Comment j’adapte les textes à leurs possibilités, pour éviter qu’ils rencontrent trop de difficultés ?

Le décodage est souvent laborieux chez la plupart de ces élèves. Intervenir directement sur le texte peut faciliter cette opération, faire en sorte qu’elle ne mobilise plus toute l’énergie du lecteur et laisser la place aux autres traitements, notamment ceux permettant un meilleur accès au sens.

B-1- Agir directement sur le texte

L’adaptation du texte à ce type de difficultés va consister à agir sur la police, en augmentant sa taille, en espaçant davantage les mots ou en les regroupant afin d’améliorer la lisibilité. 

Le caractère gras peut aussi être utilisé pour mettre en évidence certains mots essentiels à la compréhension. 

La mise en page plus aérée avec un découpage en paragraphes bien distincts, peut permettre de distinguer, plus facilement les différents temps d’une l’histoire ou alors son évolution dans l’espace. Ainsi, les élèves, peuvent-ils repérer de manière plus rapide et plus autonome, le déroulement et la structure d’un récit.

 B-2-Le vocabulaire

Nous avons vu que le vocabulaire posait là encore un problème. Faire du déchiffrage lettre à lettre ou mot à mot, ne leur permet pas la plupart du temps, d’aller à l’essentiel. 

Je leur propose donc parfois de travailler sur des textes au vocabulaire familier pour leur permettre de se centrer sur d’autres niveaux de traitement et d’autres procédures. 

Mais pour ne pas non plus, les limiter à des textes trop simples, et si l’objectif ne vise justement pas à faire déduire le sens d’un mot d’après son contexte, nous travaillons ensemble, au préalable, le vocabulaire que j’ai repéré comme risquant de poser problème. Cette démarche, avant, d’entamer la lecture du texte, permet de lever un autre obstacle à l’accession au sens.

. 

B- 3- la méthode
 Proposer une aide méthodologique est encore une piste de travail. Dans toute pratique d’un sport, il y a des entraînements. Faire ce travail en lecture, c’est faire un travail d’automatisation. Les élèves doivent savoir, dans une situation de lecture donnée, quelles sont les compétences à mettre en œuvre et comment procéder.

 - Le surlignage

Dans le cas de l’anticipation de la suite d’un récit, par exemple, je leur demande de surligner systématiquement les indices qui leur permettent d’avancer certaines hypothèses, c’est les obliger à repérer ces indices, à les dégager, ce qui les garantit d’une invention qui pourrait s’avérer « délirante ».
Ainsi, lors du travail sur l’appariement de titres, couvertures et quatrièmes de couverture Jean-Thierry a pu justifier que l’image qui faisait apparaître un téléphone et la présence de « appels téléphoniques » dans la quatrième de couverture ne pouvait que correspondre au titre « La peur au bout du fil »
 . 

 -fiches outils

La construction, avec eux, de fiches outils, sur la lecture à voix haute, les lectures puzzles ou encore le questionnement….. nécessite en amont, une expérimentation, un travail de réflexion commune, des confrontations de méthodes, la mise au jour de démarches différentes, avant un travail de négociation sur ce qui fonctionne le mieux. La validation par le groupe aboutira à la rédaction de la fiche-outil à laquelle, on pourra se référer dans telle ou telle situation de lecture. Elles sont en quelque sorte les mémoires de travail du groupe, des modes d’emploi (stratégies) de résolution de problèmes, rencontrés lors de lectures antérieures. .

 - Un dispositif d’évaluation formatrice

 La création, par l’ensemble des élèves, de grilles de compétences à évaluer, leur permet de, justement, repérer ce qu’ils doivent acquérir pour réussir l’activité et lors de l’évaluation pointer ce qui est déjà acquis et ce qui doit être travaillé.

 Ce travail d’élaboration et d’utilisation de grilles de compétences permet à l’élève, de se connaître, de se situer et d’être actif dans son apprentissage.

. L’activité de lecture à voix haute a, par exemple, donnée lieu à un questionnement sur le l’objectif de ce type de lecture et sur les compétences à mettre en œuvre pour réussir, lors de sa préparation et de sa réalisation. Ce questionnement a abouti à la création, par les élèves, de deux grilles de compétences qu’il a fallu réajuster au fur et à mesure de leurs utilisations Une grille permettait d’auto évaluer sa préparation à la maison et sa lecture en classe et une autre d’évaluer un camarade.

 Pour que l’élève soit vraiment acteur de son apprentissage, il faut qu’il sache, pourquoi et comment il va être évalué. Il est donc essentiel que les critères d’évaluations soient définis à l’avance et, si possible, qu’ils aient fait l’objet d’un travail avec les élèves, afin de leur permettre de mieux se les approprier.

B- 4- L’utilisation du rétroprojecteur : 

Elle met tous les acteurs dans la même position, à la même distance du texte. 

Pour les élèves qui ont tendance à décrocher facilement des activités, le rétroprojecteur leur permet de se remobiliser sur le texte.

 Si la visualisation est collective, elle permet d’intervenir aux yeux de tous, lors des corrections notamment, ce qui favorise aussi, les situations de communications orales. Un élève peut intervenir sur le texte pour surligner un indice, par exemple, sans pour autant ôter aux autres la possibilité de s’exprimer, en validant ou en corrigeant sa réponse.

Lors du travail sur un conte
, nous avons pu, aux yeux de tous, retrouver toutes les façons de nommer un même personnage, alors que ce détail avait, pour certains, gêné la compréhension.

Pour finir, dans un travail sur la bande dessinée
, il fallait faire correspondre des images dans le désordre, à monologue dans l’ordre. Lors de la mise en commun, chaque petit indice faisant supposer que telle illustration pouvait correspondre à telle partie du texte, a pu être discutée, visualisée et validée par tous.

 B-5-multiplier les documents parallèles ou les situations imagées 

Les élèves ne parviennent que difficilement à se créer des images mentales. On peut penser que leurs difficultés d’anticipation ou d’accès à l’implicite sont en grande partie causées par ce manque. Comment, en effet, prévoir ou saisir des sous-entendus, si l’on reste soudé aux mots, et qu’aucun film ne se déroule dans sa tête ? 

Ainsi, tout ce qui pourra contribuer à la construction de ces représentations est à utiliser. L’image, nous a souvent servi à contextualiser ou à anticiper. L’audition de disque-compact nous a permis d ‘étudier la technique du conteur et a servi d’introduction à l’étude d’un conte. 

Certaines situations peuvent aussi participer à fixer des images dans la mémoire: les films tirés de romans tel que « le gone du Chaâba 
» étudié en classe ou ceux qu’il leur a été donnés de voir dans l’animation « collège au cinéma », la représentation théâtrale telle que la pièce d’ « Ulysse » vue au théâtre voisin, leur propre mise en scène de « L’odyssée » dans une maison de retraite, dessiner
, pour mettre en image un texte ou anticiper la fin comme dans le roman noir « Ippon »…. 

Enfin l’appel au vécu, permet à l’élève de faire des liens entre des situations réelles et cet assemblage de mots, trop souvent, pour lui, sans signification. Ainsi, l’anticipation en lecture reprend tout son sens, lorsqu’elle est expliquée à l’aide du football et de son gardien qui doit anticiper l’action de l’adversaire pour bien défendre ses cages.

 B-6- Contextualisation de l’écrit

 Pour aider vraiment l’élève, il faut veiller à lui faciliter l’accès au texte en pensant toujours à contextualiser l’écrit (texte ou livre), c’est -à dire « à créer oralement l’univers de référence du texte dont l’élève est souvent très éloigné culturellement ». 

Il faut de façon très régulière et systématique dès qu’il y a une situation de lecture, articuler activités orales et activités écrites et l’obliger à faire des hypothèses. «Il s’agit ici de ( re)créer des attitudes intellectuelles complètement intégrées chez le lecteur expert, mais qui restent à construire chez beaucoup d’élèves de SEGPA »
. 

C’est ce que nous avons fait lorsque nous avons travaillé l’entrée en lecture par la découverte de titres, puis de couvertures, puis de quatrièmes de couverture et que nous avons tenté d’anticiper le contenu en faisant appel à nos représentations.

 C’est encore ce que nous avons fait à travers l’étude du conte en général ou nous nous sommes attardés, à partir des connaissances des élèves sur le sujet à élargir ces représentations par une séance sur l’histoire du conte et des conteurs, sur l’intérêt des contes d’un point de vue apprentissages (mémorisation, classement des informations, travail des inférences), d’un point de vue culturel comme transmission d’un patrimoine, d’un point de vue psychologique dans la construction de l’individu qui peut à travers eux, prendre de la distance par rapport à ses peurs ou trouver des réponses aux grandes questions qui se posent et enfin, d’un point de vue social à travers la communication de messages et de messages souvent importants. 

B-7- lecture offerte

La lecture offerte de certains passages permet aussi parfois de réduire la longueur devant laquelle nos élèves reculent facilement et d’aider ceux qui s’épuiseraient dans le déchiffrage (tous peuvent ainsi accéder à l’exercice). Tous, ont signalé dans le premier entretien qu’ils appréciaient, énormément, ce type d’activité. La lecture offerte entre eux est aussi, extrêmement valorisante. Lire, à la suite, différents épisodes d’un roman
, permet à la fois, d’économiser, à chacun, la lecture de l’intégralité. Cette pratique a entretenu le suspens, chaque élève n’ayant qu’un extrait du roman. Tous les élèves ont dû préparer avec soin leur lecture pour être le plus compréhensible possible. De plus, il convient de signaler qu’en fonctionnant de cette manière, nous avons avancé plus rapidement dans la lecture de l’intégralité du roman.

 B-8- le questionnement d’aide

Particularité de ce questionnement pour qu’il vienne effectivement aider à la compréhension : 

 La question doit être lisible c’est-à-dire peu longue, de structure simple, avec le terme interrogatif au début. Le nombre d’éléments à gérer doit être réduit parce que les élèves en difficultés ont souvent tendance, à s’emparer du premier indice et à abandonner le reste. 

De ce fait, il est important d’isoler le terme interrogatif, de dégager les éléments clés de la question, de localiser l’information dans le document, de comparer cette information aux mots-clés de la question et surtout de vérifier les choix réalisés. 

Si l’objectif visé est la compréhension il est nécessaire de centrer ses questions sur les éléments essentiels du texte et sur l’articulation logico-chronologique (où, quand, comment ?) et non sur des détails qui visent plutôt à évaluer l’attention et la mémorisation. 

On peut encore adapter ce questionnement en utilisant des termes identiques à ceux du texte. Les questions doivent permettrent à l’élève lorsqu’il relit ses réponses d’obtenir un résumé du passage. 

Quand poser les questions ?

Donner les questions avant le texte permet au lecteur d’anticiper ce qu’il va y trouver et d’orienter sa lecture, pour ne s’intéresser qu’aux passages importants.

 Particularité de l’information dans le texte :

L’information ne doit pas être trop longue ou trop complexe. Elle peut-être mise en valeur dans le texte de manière typographique (gras, soulignement, paragraphe…).

 B-9 Un cadre rassurant

R. Goigoux
 nous dit que les élèves ont une marge de progression en SEGPA, grâce aux pratiques d'apprentissages mises en œuvre dans les classes : encouragement, confiance, "circonstances atténuantes" accordées aux élèves, vigilance contre l'absentéisme, proximité avec les parents.

 Créer un cadre de réflexion sécurisant et ouvert, me paraît tout aussi indispensable. Un cadre de réflexion est ouvert et sécurisant lorsque les échanges sont établis dans l’écoute et le respect de la parole de l’autre. Cette sécurité d’expression est primordiale pour des élèves qui arrivent avec un lourd passé d’échec scolaire. 

Beaucoup, comme Nicodème ou Jean-Thierry ne s’expriment que s’ils sont sollicités, d’autres se replient, comme Harry derrière un masque agressif ou de désintérêt, tant l’estime qu’ils ont d’eux-mêmes, est réduite. Chez d’autres enfin comme pour Florent, le regard et le jugement des autres sont devenus tellement insupportables, que s’est déclaré chez lui, un refus de l’école que le psychologue qui le suit, nomme une « phobie scolaire. » 

 En ce qui concerne l’aspect rassurant des activités, il convient de se rappeler qu’adapter ne veut pas dire simplifier.

 R.Goigoux, pointe « le risque de vouloir trop simplifier les tâches pour qu'elles soient attractives en soi, arguant que la principale motivation scolaire est de [ …]mesurer ses progrès ». Il recommande d'éviter trop d'habillage pédagogique pour au contraire se centrer sur le besoin de stabilité dans les modalités d'apprentissages. Quant à l'estime de soi, il pense que la multiplication des" tâches faciles" renforce le comportement d'évitement des élèves. 

La stabilité dans un fonctionnement régulier est rassurante, les élèves l’intègrent et deviennent plus autonomes dans l’organisation, moins angoissés quant au déroulement et ils savent ce que l’on attend d’eux. 

D’où l’intérêt de structurer, voire ritualiser les séquences de la manière suivante :

	Temps 
	Activités
	objectifs

	1° temps
	-Programme écrit au tableau -Rappel systématique de 

l’activité précédente et de ses objectifs
	-Se situer, se projeter

-Faire des liens

	2° temps
	-Une situation complexe

-contextualisation ( si nécessaire)
-Anticipation (si possible) de

 l’activité et de sa consigne*
-Dégager les finalités et le sens de l’exercice.
	-motiver

-créer des images, faire des liens

- donner du sens, rendre l’élève acteur

-anticiper

· 

	3° temps
	-Réalisation de la tâche. 

(individuel ou collectif)
	-Mettre l’élève en position de chercheur.

- Recherche d’émergence de

conflits socio- cognitifs

	4° temps
	-mise en commun si possible
-temps oral sur l’intérêt de

 l’activité, les difficultés ou le 

plaisir rencontrés
	- Recherche d’émergence de

conflits socio-cognitifs

- retour métacognitif

	5° temps 
	-Evaluation (contrat 

défini à l’avance)
	- se positionner


* Cette situation doit si possible, amener les élèves, à anticiper une tâche et sa consigne comme dans le cas du schéma retraçant un conte et dont Sofien disait après un premier regard « Mais, il n’y a pas la légende …Ah, je sais, il va falloir la retrouver ! ».

 Ainsi, même des tâches complexes, envisagées pour des élèves de collège pourront être réalisées par des élèves de SEGPA, si elles ont été bien étayées par une contextualisation, éventuellement une adaptation du texte, un vocabulaire non complexe ou expliqué au préalable, et des tâches allégées encore par un travail de groupe de deux ou trois avant une confrontation collective et un retour métacognitif sur les stratégies mises en œuvre, mais aussi et surtout si on a rendu l’élève acteur, en lui permettant de donner du sens à son apprentissage. 

 B-10- L’entraînement 

A. Bentolila nous explique que les capacités nécessaires à la maîtrise de la lecture, après avoir fait l’objet d’une prise de conscience doivent être développées par des gammes d’exercices systématiques et gradués qui permettent de rendre l’activité globale plus aisée.

 L’entraînement est un passage obligé où le savoir-faire et habiletés sont exercés. Il est destiné à intérioriser les pratiques, pour développer des automatismes (qui caractérisent une maîtrise intégrée). 

Les enfants effectuent volontiers un entraînement quand ils font du sport, pourquoi pas en lecture ?

 Sans entraînement, sans exercices d’intériorisation des connaissances, celles-ci restent extérieures et sont vite oubliées. L’entraînement peut améliorer différentes compétences telles que l’habileté, la perception, l’anticipation. 

J’ai multiplié les exercices sur la prise d’indices, la construction d’hypothèses, et la vérification de ces hypothèses pour travailler l’anticipation et sur les lectures puzzles
 pour travailler à la fois la structure du récit et l’anticipation.

Mais ces répercutions restent de faible portée si les élèves n’ont pas l’occasion de réinvestir ces savoir-faire dans des situations réelles. C’est pourquoi je tenais à partir de vrais livres pour mes activités et à leur faire vivre une réelle situation de lecture intégrale à travers le roman « Ippon »
.

V- Aider au questionnement.

A-Pourquoi ?

« L’élève n’est pas un vase qu’on emplit mais un feu que l’on attise ».Dans un article
 J. Bernardin maître formateur à l’IUFM d’Orléans –Tours reprend cette idée que pour lutter contre « la perception cumulative et fragmentée de la connaissance », il faut proposer des activités complexes et chargés d’enjeux pour les contraindre à se questionner.

L’objectif visé avant tout, c’est l’autonomie. Laisser aux élèves le soin et le temps de s’interroger sur la situation (Qu’est-ce qu’on vise ? A quoi ça sert ?) et sur sa résolution (Comment allons nous faire ?) c’est leur permettre d’échapper à la dépendance de l’enseignant.

Aristote disait : « savoir se poser les questions, est déjà savoir à moitié. »

Avant la lecture d’un texte il est important que le lecteur prenne l’habitude de se questionner. Avant de lire, il s’efforcera d’énoncer ses attentes : la lecture devient une réponse aux attentes. Le questionnement contribue à passer à l’attitude active de chercheur. L’esprit se prépare ainsi à filtrer l’information et à ne retenir que les éléments les plus significatifs.

Pour donner du sens aux activités parce que : «On ne peut aller nulle part, si l’on ne sait pas où l’on va… »,
il est très important de mettre en place des situations de communication orale autour de la finalité des activités proposées.

. On a trop longtemps négligé de rendre l’élève actif dans ses apprentissages, en lui soumettant des activités sans lui permettre d’en questionner le sens et les finalités. Or cette démarche aide à la clarté cognitive. 

 Dans le dernier entretien sur les souvenirs de l’apprentissage de la lecture, Hassin, nous parlait d’un exercice qu’il avait fait au cours préparatoire et qu’il appelait « l’exercice des cailloux ». L’expression a immédiatement rappelé des souvenirs à Sofien, mais pas à Sylvio qui a demandé un exemple. Nous avons donc représenté le mot « long » sous forme de cailloux : . 

Sylvio m’a immédiatement fait remarquer que la silhouette de ce mot correspondait, pour sa part au mot « loup ». Le reste du groupe a acquiescé. 

On peut déduire de cette situation, que tous, avaient vécu ce genre d’expérience, même s’ils n’en gardaient aucun souvenir.

 Lorsque je leur ai demandé le but visé par l’exercice, ce qu’il permettait d’apprendre, aucun n’a su répondre. 

On peut donc penser qu’au moment de l’apprentissage de la lecture, ces élèves n’étaient pas prêts à se questionner sur les finalités des exercices proposés et ne saisissaient pas le sens de ce qu’on leur demandait. C’est peut-être une des raisons pour lesquelles ils gardent si peu de souvenirs de cette époque. 

 Si pour donner du sens à ce qu’ils font, il est important que les élèves bénéficient de « transparence » quant aux finalités des activités proposées, il l’est, tout autant en ce qui concerne les résultats de leur travail. Ils doivent, en effet, être guidés dans la construction de leurs savoirs pour parvenir à se prendre en charge et à apprécier leur progression. Arriver à un but, même de portée limitée, sécurise, redonne confiance et est très motivant.

« Parce qu’on ne peut donc aller nulle part si l’on ne sait pas où l’on va…mais aussi qui l’on est »
. 

La compréhension de soi est importante dans tous les domaines. Elle l’est particulièrement en lecture. Comme A. Bentolila
, je pense qu’un échec en lecture est plus mal perçu qu’un échec en mathématiques. Un enfant dira plus facilement « je suis nul en math » que « je ne sais pas lire ». 

Pour un apprentissage réussi de la lecture, il faut que l’élève s’engage. Pour accepter cet engagement, il doit connaître le pourquoi des tâches qu’il entreprend et les objectifs visés par tel ou tel série d’exercices ou d’activités. Ainsi, lors de toute activité de lecture ou lors de la correction des exercices, il apparaît primordial de favoriser une prise de conscience de la manière dont on lit et dont on pourrait procéder pour mieux lire. Les élèves y sont sensibles, ils apprennent ainsi à mieux se connaître, ils ne sont plus de simples exécutants. Cette prise de conscience est le moment clé de tout apprentissage.
 J-Y.Rochex 
nous dit que l’école contribue à la production des inégalités sociales parce qu’elle présuppose que tous les élèves ont la capacité d’être élève. Il ajoute que Pierre Bourdieu, lui, distingue la pédagogie « explicite » de la pédagogie « implicite ou invisible », c’est-à-dire « cette présupposition chez tous les élèves de dispositions à l’étude et de modes de rapport au savoir » dont tous ne disposent pas, mais qui est néanmoins, essentiel, pour réussir à l’école. Il conclut de la manière suivante : « J’ai 

longtemps soutenu qu’il ne suffit pas de décrire ce que fait l’enfant ; ce qui est maintenant à l’ordre du jour, c’est de déterminer ce qu’il pense être en train de faire et pour quelles raisons il le fait ». 

B-Comment ?

-Par mon attitude : 

« Afin d’aider les élèves à sortir du balancement entre toute puissance et impuissance, … »

 Il m’a fallu me faire violence, lâcher prise pour m’installer dans le rôle du « maître ignorant ». L’autre difficulté, était de réussir, (tout en m’astreignant à la neutralité) à faire en sorte que les avis se confrontent et à ajouter, au besoin, un grain de perturbation pour que les débats se développent. Cette attitude de retrait de l’enseignant « autorise l’élève à dire ‘je’ et à exercer son autonomie de pensée »
 ajoute J. Bernardin.

 Par ailleurs, face à des élèves qui ont toujours tendance à se lancer dans l’activité sans réflexion préliminaire, il est indispensable d’interdire de démarrer toute action tant que l’objectif auquel il faut parvenir n’est pas anticipé ou que la consigne n’est pas appréhendée jusqu’au bout. C’est pour cela qu’il est indispensable d’accorder un temps suffisant à la préparation de l’activité et à la passation des consignes. 

La reformulation de ces dernières par les élèves peut nous permettre d’évaluer leur compréhension mais peut aussi permettre aux apprenants de se les approprier. 

En cours ou à la fin de l’activité, il est nécessaire de favoriser les pauses réflexives, pour réguler, dévoiler les multiples façons de procéder, revenir sur les stratégies, donner à voir les progrès ou ressaisir les enjeux. 

 Pour ceux qui ont peur d’apprendre et manquent de confiance en eux, un regard optimiste ou une parole bienveillante de l’enseignant peut permettre de lancer ou de relancer la tâche.
Ainsi pour Harry, qui a d’importantes difficultés de concentration et qui met en œuvres de nombreuses stratégies d’évitement, un « je ne comprends pas, tu avais l’air de savoir énormément de choses, la dernière fois, c’est dommage, j’aurais été intéressée par ce que tu avais à dire… ou j’avais besoin de ton travail» a servi de moteur à une reprise de l’activité plus d’une fois.

-En m’appuyant sur le groupe. 

Le groupe de pairs est un puissant point d’appui. L’individualisation, la mise en compétition visent plus à la réussite et la promotion individuelle qu’à « l’autonomie intellectuelle, la solidarité et l’émancipation collective ».

Les inciter à chercher, confronter, inventer et élaborer ensemble est semble-t-il, le plus sûr moyen de les faire accéder à l’autonomie et à la réussite. Le groupe sert à la fois l’étayage et le questionnement. 

Le travail de groupe ou la négociation collective par elle-même constitue en effet, un étayage par l’échange entre pairs, la discussion, la confrontation à d’autres représentations, d’autres démarches, mais aussi par l’entraide qui peut se jouer.

 Ce conflit peut avoir lieu, lors du travail de recherche et provoquer un questionnement propice à l’accès au sens du texte. La communication orale repose dans ce cas là, sur la coopération 
 Le conflit peut encore se jouer, lors de la mise en commun, au cours de laquelle chacun va pouvoir confronter ses représentations à celles des autres et devra les justifier. Ce temps, doit aussi « permettre à chacun de verbaliser ses stratégies et de les confronter à celles de ses pairs »
. 

 Ainsi lors d’une lecture puzzle, Sylvio nous expliquait qu’il s’appliquait surtout à lire la fin d’un extrait et qu’il cherchait dans le début d’un autre des indices ou des mots clés qui pourraient être en lien avec cette fin. Nicodème lui, nous faisait remarquer qu’une lettre plus grosse, en caractère gras ou le numéro d’un chapitre, pouvait indiquer qu’il s’agissait de la première partie. Dominique lui opposait que le texte avait très bien pu être découpé entre deux chapitres.

 -En permettant le questionnement.
 C’est ce que je me suis attachée à faire, rituellement à chaque séance. J’ai ainsi souvent questionné de la manière suivante : «Pourquoi tel élève a-t-il trouvé plus vite l’information ? »

 « Comment s’y est-il pris ? » « Comment pourrions nous nous y prendre ? » Sylvio avait, par exemple, dans l’étude du conte L’ENIGME, retrouvé avant les autres le passage où le héros arrive au village. C’est, lorsqu’il a du expliciter sa démarche, qu’il a réellement compris, comment il s’y était pris. Il s’est, en effet, aperçu que commençant à maîtriser le texte et son déroulement chronologique, il n’avait que survolé certains paragraphes du début de l’histoire, affinant son regard en parvenant à la moitié du texte et lisant, à partir de ce moment là, de façon extrêmement fine.

 De même, lorsque les élèves ont eu un texte fragmenté à reconstituer, nous nous sommes collectivement attachés à dégager les indices qui les avaient mis sur la voie. Certains se sont servis 

essentiellement des indices sémantiques, d’autres comme Nicodème, ont utilisé en priorité, sinon exclusivement, des indices visuels tels que les majuscules, la ponctuation, les guillemets... La mise en commun des démarches a permis à chacun de découvrir d’autres approches possibles.

 « La confrontation et l’étude des stratégies, la comparaison des résultats en fonction de la démarche conduit peu à peu les apprenants à dégager, à théoriser le fonctionnement de la lecture et des livres »
 nous dit A. Bentolila.
 « A partir du moment où la conscience de lecteur s’est éveillée chez ces jeunes, on peut parier que l’écrit cesse de leur apparaître comme un monde inaccessible »
 conclut-il.

 Dans le même ouvrage, on nous explique que la psychologie de l’apprentissage, a souligné l’importance pour l’apprenant de s’interroger sur ses procédures mentales, afin de les mettre à jour, de les élucider et de les comparer avec celles d’autrui. L’auteur poursuit en disant que : « La clarté cognitive, le fait de comprendre comment on fonctionne, constitue une dimension fondamentale dans la construction des connaissances ». Bien souvent cette explicitation suffit à lever des blocages. 

Terminer l’activité par un tour de table, sur la séquence, est important pour l’enseignant comme pour l’élève. « Est-ce que ce travail vous a plu ? » « Vous a-t-il paru difficile ? » « Qu’est-ce que vous avez trouvé facile ? » « Qu’est-ce qui vous a posé problème ? Qu’est-ce que vous pensez avoir appris ? ».

L’enseignant pourra de son côté repérer ce qui a pu faire défaut dans sa préparation de séquence et qui est à revoir, mais aussi, les points d’appuis et les obstacles chez chacun des élèves. Il montrera à chaque individu, qu’il tient compte de son avis, qu’il a de l’intérêt pour ses progrès et qu’il entend ses difficultés. L’élève de son côté sera amené à se questionner sur son fonctionnement, sur ce qu’il pourrait mettre en œuvre pour l’améliorer, sur ses stratégies et cela par l’intermédiaire du questionnement de l’enseignant mais aussi dans la comparaison qu’il établira avec les réponses de ses pairs. Il aura à exprimer des avis, à verbaliser ses difficultés mais aussi ses réussites.

VI – Evaluation de mon action

A-Déclencher une intention de lecture ?

Les élèves se sont lancés volontiers, dans toutes les activités proposées. Plus les tâches étaient complexes et plus ils s’investissaient dans le travail « C’était bien, parce que c’était compliqué ! » a par exemple formulé, Paul. 

On peut donc dire que l’intention de lecture était déclenchée, du moins dans le cadre des activités de classe. Harry, lui-même, qui a utilisé tout au long de l’année, toutes les stratégies d’évitement possible, s’est attardé après la sonnerie, pour dire : « je suis sûre qu’elle est morte, madame, vous verrez la prochaine fois ! » 

En ce sens, la littérature à suspens a joué pleinement son rôle : donner aux élèves le désir de connaître la suite. Dominique, Sofien et Hassin sont venus à plusieurs reprises me montrer des livres qu’ils avaient empruntés au CDI. La plupart du temps, le thème correspondait à ce que nous étudions en classe. A titre d’exemple, Sofien m’a apporté un roman policier, au moment où nous travaillions sur « IPPON »et Dominique, un documentaire sur la magie, lorsque nous travaillions sur le thème fantastique.

Pour plus d’informations, j’ai établi une comparaison, entre l’entretien mené en début d’année sur les représentations de l’acte de lire et celui mené à la fin de mon action
.

Par rapport à l’entretien de début d’année, il y a aujourd’hui 6 élèves qui lisent seuls, contre 2 seulement, en début d’année. On constate que les réponses sont aussi beaucoup plus tranchées, aucun ne nous dit à présent, qu’il lit « parfois ». Le bilan semble être plutôt positif.

 Par ailleurs, si trois élèves, encore, disent n’avoir toujours aucun lecteur dans leur entourage, il semble que les autres se soient attardés davantage, à observer les comportements de lecteur autour d’eux. Ainsi, les exemples de personnes lisant se sont multipliés. 

A la question ; « Aimes-tu lire ? », un élève uniquement, n’a pas modifié son rapport négatif à la lecture. Les autres réponses ont toutes été affirmatives et largement argumentées : « C’est marrant ! Pour le plaisir ! Parce que je découvre des choses ! …… » 

En effet, si la notion de plaisir n’apparaissait que chez deux élèves en début d’année, elle en concerne, 6 aujourd’hui. 

On peut ainsi, penser, qu’en multipliant les supports et les thèmes et en les amenant à se questionner sur le plaisir ou le déplaisir, qu’ils prennent dans telle ou telle situation de lecture, on leur permet de prendre conscience qu’ils peuvent avoir des goûts. 

B-Etre capable de faire des choix en fonction de ses goûts.

Lors de l’entretien final
 sur ce qu’ils avaient retenu du travail que nous avions fait ensemble. Il m’a semblé assister à l’émergence de goûts en matière de lecture.

Sylvio me précisait que le travail qu’il avait préféré était celui sur le thème fantastique, parce que « C’était magique » et Paul, celui sur le texte « Drôle de magie » parce qu’il l’avait trouvé «marrant ». Hassin aime, désormais, les contes et Nicodème, qui se désespérait devant les textes longs, vante le roman noir « Ippon » lu dans son intégralité.

Ces élèves justifient même, leurs préférences. « Ippon », parce que pour certains il y avait de l’action et du suspens. Pour d’autres, il y avait de l’humour, le héros était un adolescent. Le conte de « l’Enigme », parce qu’il parlait d’un voyage. Le récit de « Drôle de magie », a lui, été apprécié pour son humour et parce qu’on ne pouvait pas s’attendre à la fin…..

De la même manière, qu’ils ont su dire ce qui leur avait plu, ces élèves ont su dire ce qui leur avait déplu, comme la mort d’un personnage, parce que c’était triste.

C-anticiper 

Tout au long de l’année et pour chaque texte, à partir de titres, de couvertures, de quatrièmes de couverture, en travaillant sur des lectures puzzles, nous nous sommes entraînés à l’anticipation. 

L’évaluation finale, était constituée d’un conte très court d’une page, découpé en cinq parties. A chaque partie distribuée, les élèves devaient anticiper la suite, et justifier leur hypothèse. 

A l’inverse de ce que j’avais constaté en début d’année, dans l’évaluation nationale de 5ème, sur le fait qu’ils ne parvenaient pas à vérifier ou à corriger leurs hypothèses, toutes les hypothèses étaient cohérentes et évoluaient au fur et à mesure de la distribution des passages. Chacune des suites proposées, tenait compte des éléments donnés dans le passage distribué auparavant.

 On peut donc affirmer, que les élèves ont développé leur capacité à prendre des indices, à vérifier ou modifier leurs hypothèses au fur et à mesure de l’avancée dans le texte et de l’arrivée de nouveaux éléments, mais aussi à se faire des images mentales du texte et à se les dérouler comme un film, un film constitué d’images déjà vécues

Nicodème lui, a tenu compte du dernier conte étudié, pour imaginer la suite. Paul, a utilisé un personnage de bande dessinée, issu d’une histoire sur le même thème. C’est un début de référence à une culture, culture que certains possèdent déjà mais qu’ils relient difficilement au travail de classe. 

D- Se faire une représentation et des images du texte

Un des éléments qui me permet de dire que les élèves parviennent aujourd’hui à se faire une représentation d’un texte est que, dans l’évaluation finale, je leur ai proposé un résumé, à compléter, d’une l’histoire.

Six d’entre eux sont parvenu à le reconstituer intégralement, deux ont fait une erreur et les deux derniers deux erreurs.

 En ce qui concerne les images mentales, le fait d’avoir une culture, des références peuvent favoriser leur construction, c’est pour cela, que j’avais choisi de leur donner à lire, le plus de textes et de textes variés possible, en début d’année. A plusieurs reprises, ils ont su se servir de ce que nous avions déjà étudié, mais c’est dans le fait qu’ils fassent plus souvent appel au vécu que je pense, qu’ils ont probablement fait progresser leur imagerie mentale. Cette stratégie a émergé en début d’année lorsque nous tentions de définir l’anticipation et que nous avons fait référence « au gardien de but qui doit anticiper le tir ». C’est dans l’échange, que cette stratégie est née, c’est dans les échanges qu’elle s’est développée.

E-Ne plus s’essouffler devant la longueur d’un texte

A aucun moment, en dehors de l’entretien mené en début d’année et des situations d’évaluations, que ce soient celles nationales de 5èmes ou celles extraites du rapport Goigoux, les élèves ne se sont inquiétés de la longueur des textes proposés. 

On peut penser que tout ce qui a été mis en place au niveau de l’étayage pour favoriser leur accès aux textes a porté ses fruits. Ils ont été confrontés, tout au long de l’année et à chaque activité, à des textes d’au minimum trois pages. Cette difficulté face à la longueur d’un texte, n’est plus soulignée, dans le dernier entretien. 

En fin d’année, la police de caractère a été réduite, de façon notable, bien que les textes proposés, aient conservé leur longueur. Aucun élève n’y a prêté attention. Pourtant, lors de la réunion parents-professeurs du mois de décembre, les parents de Jean-Thierry avaient signalé que la lecture était pour lui largement facilitée par l’étayage que j’avais mis en place, notamment la mise en page et le la taille des caractères.

F-Surmonter ces difficultés face à un vocabulaire compliqué

Le travail fait sur le vocabulaire en amont de la lecture, la confrontation d’hypothèses sur la signification éventuelle d’un mot, sa mise en lien avec les expériences de rencontres antérieures que l’on peut avoir dans d’autres situations, mais surtout l’habitude de se demander s’il est vraiment nécessaire de connaître le mot pour continuer sa lecture, ont permis aux élèves de ne plus citer le vocabulaire, comme faisant obstacle à la compréhension, en fin d’année. 

Ainsi lors de l’étude du conte de « L’Avare »
, Sofien a pu expliquer aux autres qu’un avare était un « radin ». Nous avons ainsi, pu faire le lien avec « Picsou » de la bande dessinée. Ce qui a permis à Paul de s’approprier l’exemple et d’expliquer (en imageant) le mot à Florent qui était arrivé en retard.

 Harry lui-même a su prendre la parole et expliquer ce qu’était une lucarne, à travers son expérience de footballeur. 

 G-Faire des liens

Cela m’amène à dire qu’à partir de ces deux exemples sur le vocabulaire, on peut constater, qu’en cette fin d’année, les élèves parviennent, aussi, davantage à trouver d’autres stratégies, que le dictionnaire ou l’enseignant, pour trouver le sens d’un mot inconnu. Ils déduisent, font des hypothèses, font appel à leurs connaissances ou expériences, leurs représentations, les mettent en commun, cherchent la cohérence ensemble par rapport au texte quand ils hésitent. Cette amélioration, n’aurait pas été possible, si je ne leur avais pas concédé le « pouvoir », si je ne m’étais pas contrainte à limiter mes interventions et à prendre un rôle plus passif. 

 Cette capacité à faire des liens entre ce qu’ils savent et ce qu’ils découvrent, peut selon moi leur redonner confiance. Ils découvrent qu’ils ont des savoirs, des connaissances et sont fiers de les montrer, de les partager. Dans un texte, alors que la classe butait sur le mot « lucarne », Harry qui a une attitude, habituellement, très négative vis à vis de l’école est venu nous dessiner une cage de foot, pour nous situer « la lucarne ». 

On peut penser que ce type d’expériences contribue à rendre les apprentissages, en général et celui de la lecture en particulier, plus « sympathiques », moins inaccessibles.

H- Modifier ses représentations de l’acte de lire, avoir un projet de lecteur

Les représentations sur la lecture ont évolué depuis le début de l’année
. Nous trouvons aujourd’hui, beaucoup plus de réponses justifiant le fait d’aimer lire et des réponses beaucoup plus précises. A la différence du premier entretien, nous retrouvons différentes déclinaisons de « par plaisir » : « Parce que j’ai envie de savoir » ou « J’ai envie de trouver des informations », « Pour raconter des histoires, pour écrire des histoires ».

 Pour plus tard est maintenant détaillé en ; « Pour aboutir dans la vie, pour lire des dossiers quand je serais grand, pour pouvoir me débrouiller seul, pour m’orienter dans mes déplacements », et enfin pour apprendre en : « Pour m’améliorer en lecture, pour progresser dans mon travail scolaire, pour mieux écrire ».

En dehors de ces représentations c’est un véritable projet de lecteur qui se met en place. Lire pour un autre est un tout nouvel objectif en cette fin d’année et vient améliorer le projet de lecteur qui peut lui aussi être à la base d’un désir de lire et d’apprendre à mieux lire.

I-Le questionnement

Lorsqu’on leur demande s’ils voudraient apprendre à mieux lire, huit élèves sur dix répondent que oui, les deux autres justifient leur non par le fait qu’ils pensent savoir suffisamment lire. Lorsqu’on leur demande comment on pourrait leur apprendre à mieux lire, six élèves pensent que plus ils lisent et plus ils progressent. Un élève, propose encore plus de temps de lecture cursive, un autre propose davantage d’exercice de mémorisation et un dernier de continuer le travail de groupe en lecture.

Neuf élèves sur dix ont préféré travailler en groupe. Lorsqu’on les questionne sur l’intérêt du travail de groupe, ils avancent le fait de pouvoir mettre les idées en commun, de l’entraide face aux difficultés (notamment les mots inconnus), pour communiquer, échanger. Un adolescent précise même: « Parce qu’on a tous des idées ». 

Lorsque je leur ai demandé ce qu’ils pensaient avoir le plus appris, cette année, Paul est resté sur son idée d’être parvenu à faire des choses difficiles, ce que j’aimerais traduire par, «J’ai réussi, même, sur des activités complexes ». Il a ajouté : « à travailler en groupe » et Sofien dans le même sens m’a parlé de « la solidarité en groupe et l’esprit d’équipe » mais aussi, « comment expliquer les mots difficiles », idée reprise par Florent. Nicodème et Hassin pensent qu’ils ont appris à mieux lire, comme Jean-Thierry qui pense, en plus, savoir maintenant repérer des indices. Sylvio lui, pense avoir appris à imaginer des fins (anticipation) et à articuler et mettre le ton lorsqu’il lit à voix haute.

Quand on leur pose la question de savoir ce qu’ils n’ont pas aimé ou ce qui leur a paru difficile, les deux étant souvent liés, les exercices d’entraînements reviennent régulièrement, notamment la lecture puzzle et remettre les images dans l’ordre. Ce type d’exercice mettait l’élève, dans un premier temps, seul face aux difficultés. La lecture puzzle
, par exemple, demandait une lecture très minutieuse, un long travail de recherche et de prise d’indices individuels, les élèves se heurtaient souvent, à deux passages, qui pouvaient correspondre. Il leur fallait alors, relire de manière plus fine, les extraits concernés. Hassin est le seul à avoir soulevé la difficulté de lire à haute voix devant les autres.

En ce qui concerne leurs stratégies, ce travail sur la lecture à voix haute leur a pourtant permis de travailler sur les critères de réussites d’un tel exercice, ainsi que sur les stratégies à mettre en œuvre pour une bonne préparation
. Les fiches outils qui sont nées de cet exercice ou de celui de la lecture puzzle ou de la manière de lire un texte, sont une confrontation et une mise en commun de ces stratégies.

 Dans l’évaluation finale, lorsque je demandais, aux élèves quel était le renseignement qui leur semblait le plus important, dans la première partie du texte que je venais de distribuer, cinq élèves sur dix ont souligné le fait que ce soit un conte turc. Si je tiens à souligner ce détail c’est que je pense que ces élèves, étaient à ce moment, capables d’extraire du texte, une information essentielle, qui leur permettait d’entrevoir ce qui les attendaient
J-Les limites

 L’intérêt de cette pédagogie réside dans le fait que cette activité est un loisir, mais cet intérêt peut-être aussi un frein. 

 Dans les programmes d’accompagnement de SEGPA
, on peut lire que :

 « Toutes les activités ludiques autour de la lecture sont à regarder d’un oeil positif mais elles ne suffisent pas à elles seules à transformer en lecteur, un élève fâché avec les écrits et les livres. Il ne faut pas se leurrer à ce sujet sur la toute-puissance de l’action pédagogique face à des facteurs socioculturels très forts et dont les conséquences sont très ancrées dans les pratiques quotidiennes des jeunes notamment en ce qui concerne les représentations de l’activité de lecture. » La lecture comme pratique individuelle de distraction est connotée très négativement chez beaucoup d’adolescents de SEGPA. Les garçons notamment, lui préfèrent les activités sportives, plus valorisantes à leurs yeux ou la musique. 

Faut-il pour autant, s’interdire toutes manifestations de réconciliation avec la lecture et le livre ?

 Je reste persuadée du contraire, si l’on ne compte pas uniquement sur « l’effet magique », mais 

qu’on pense à renforcer cette démarche par un accompagnement des élèves et une mise en place de pratiques variées, appropriées et surtout réfléchies, autour du livre.

 De toute évidence, si la famille ne peut jouer le rôle de médiateur entre le livre et l’enfant, c’est l’école qui va devoir « pallier » ce manque, en fournissant aux plus défavorisés ce dont les autres bénéficient chez eux. 

C’est donc, dans le cadre scolaire, que ces jeunes doivent découvrir le plaisir de lire, alors que pour eux à tort ou à raison, l’école rime avec devoir.

C’est un dilemme que soulignait, en tous cas, François de Singly : « Les références du plaisir de lire ne sont audibles que par les jeunes déjà convertis à cette forme de satisfaction.

Les autres, les élèves en difficulté (dont les nôtres font souvent partie) ne comprennent pas où se cache le plaisir. »
 

Dans « La lecture à l’entrée de l’adolescence », il ajoute que les discours sur le plaisir de lire et les pédagogies qui en dérivent, ne sont pas forcément les mieux adaptées à la diffusion de la lecture dans l’institution scolaire.

Il est vrai que le plaisir de lire, déjà difficile à naître, disparaît chez beaucoup de jeunes dès que la perspective d’un exercice à rendre se dessine. 

Mais dans « Qu’apprend-on au collège », on nous parle de la littérature de jeunesse en ces termes :

 « La rencontre renouvelée avec les histoires que ces livres racontent, le monde qu’ils évoquent, joue pleinement son rôle lorsqu’elle anticipe, ouvre, accompagne, prolonge les apprentissages systématiques de la lecture et de l’écriture »
.

Peut-on donner… envie de lire ?

En ce qui concerne le déclenchement d’une intention de lecture, nous avons pu vérifier que dans les activités de la classe, il y avait une réelle motivation à entrer en lecture. Il est cependant, légitime de se demander si cette intention dépassera le cadre de l’école. Dans tous les cas, ce transfert est difficilement vérifiable. 


De mon passage au cours préparatoire, j’ai gardé de merveilleux souvenirs, mais aussi d’autres plus amers de l’échec rencontré dans l’apprentissage de la lecture avec certains élèves. 

En arrivant dans cette SEGPA, en début d’année, j’ai pensé que l’occasion m’était donnée de réfléchir, avec d’autres personnes à ce qui pouvait être mis en place pour permettre à des élèves en grande difficulté de lecture, de progresser, mais surtout de tendre vers l’autonomie. 

Ces adolescents, du fait de leur passé scolaire, de leur âge et de la culture liée à cet âge, n’ont pas un très bon rapport au livre.

J’ai donc, émis l’hypothèse, que leur faire découvrir, en classe, la littérature de jeunesse, c'était leur donner une chance d’appréhender la lecture, d'un autre point de vue, plus ludique, et leur permettre de modifier, ainsi, leurs représentations. 

Afin de parvenir à mon objectif : « les rendre plus autonomes dans l'acte de lire », j’ai mis en place un dispositif d’étayage, leur permettant de dépasser leurs difficultés pour accéder à des textes en rapport avec leur maturité.

Pour qu'ils apprennent à mieux se connaître, en repérant leurs goûts, je leur ai proposé une grande variété de supports, de styles et de thèmes et nous avons travaillé comment, à partir du titre, de la couverture et du "résumé", choisir un livre.

Pour que ces supports, leur permettent de progresser et même, si je crois aux vertus de la lecture cursive à l’école, je les ai utilisés à des fins didactiques, comme outils, créant à partir d’eux des exercices, des grilles d’évaluations, des fiches outils. 

 A partir de ces supports encore, j’ai abordé différents modes de lecture ; offerte, à voix haute, de recherche, fine..

Pour leur montrer que le nombre de pages était un obstacle surmontable, j’ai choisi de travailler un ouvrage, dans son intégralité.

Je suis également persuadée que ce n'est que confrontés à des situations complexes qu'ils peuvent prendre conscience de la nécessité d’une lecture experte. Tout au long de l’année, j’ai tenté de mettre en place, dans un cadre rassurant, des situations suffisamment motivantes pour qu’ils acceptent d'être mis en difficultés. 

Sans motivation et sans confiance dans le cadre, il ne peut y avoir l’adhésion des élèves, et sans adhésion, il n’y a pas de constructions de savoirs possibles. C’est pourquoi il était important qu'ils se sentent en sécurité, mais aussi qu'ils sachent que de ces activités, ils pourraient retirer un certain plaisir, comme se surpasser ou avoir le sentiment de réussir. 

Je pense enfin, que ce n’est qu’en favorisant la verbalisation et le questionnement des élèves entre eux ou de l’élève lui-même, que l’enseignant autorise la mise en place d’une réflexion et la construction de stratégies (de lecture) transférables à d’autres situations. Cet aspect représente une partie importante de mon travail de l’année. 

Ces élèves n’ont pas accédé au statut de lecteur expert, mais sont probablement devenus plus autonomes.

L’intention de lecture dans le cadre de la classe, a, elle, bien été déclenchée. Des stratégies, comme l’anticipation se sont significativement améliorées.

Les échanges et le questionnement se sont renforcés, en cette fin d’année. Certains élèves le soulignent, d’ailleurs, lorsqu’ils disent que le travail de groupe leur a permis de « trouver de l’aide » ou que les échanges leur ont appris « l’esprit d’équipe » et la « solidarité ». 

On peut encore penser que leur propre questionnement s’est développé. En effet, lors du bilan, sur le travail effectué dans l’année, ils disent avoir « appris à mieux lire »
, ils expriment le souhait d’apprendre encore, davantage et livrent un projet de lecteur mieux défini.

 Enfin, ils sont aujourd’hui, capables, de nous faire part d’une réflexion sur ce qui selon eux, pourrait leur permettre de mieux lire.

Si je me suis servie de thèmes et de supports accrocheurs en début d’année, j’ai terminé mon travail par les contes, me rapprochant ainsi, de ce que faisait l’enseignant de la classe avec la Mythologie. J’ai été très surprise de l’intérêt que ces textes ont déclenché chez les élèves. Il est certain, que si l’occasion m’en est donnée dans l’avenir, c’est un domaine que je travaillerai de façon plus approfondie. 

La littérature de jeunesse, présente un réel intérêt comme déclencheur d’une intention de lecture, mais c’est un domaine très vaste et de qualité souvent inégale. Or si c’est en lisant qu’on devient lecteur, l’école se doit de donner l’occasion à nos élèves de SEGPA de découvrir ce type de littérature et à travers elle, ce que la plupart du temps, ils ne soupçonnent pas, à savoir que la lecture peut-être un loisir et qu’eux -même peuvent avoir des goûts. Mais si, la littérature de jeunesse est attirante, par son aspect simple et son côté ludique, elle ne doit pas devenir essentielle et unique dans nos classes. 

C’est au cours de mes recherches, en analysant, en fonction des textes proposés, le résultat de mes séances, mais aussi en regardant travailler cette classe sur la mythologie, en voyant les élèves se mettre en scène et se dépasser dans les activités théâtrales, en les voyant mémoriser des tirades entières de l’Odyssée ou encore « s’emballer » pour créer un conte à la manière de celui sur lequel nous avions travaillé, que j’ai compris la nécessité de travailler avec nos élèves et de leur rendre accessibles, des textes, que jusqu’à présent, je n’aurais jamais pensés pouvoir leur proposer.

Nos élèves ont besoin, autant que les autres, si ce n’est, plus encore, de textes forts qui leur permettent de se construire, en apprenant à faire des liens, à se situer dans le monde, dans leur rapport à l’histoire, à la loi, aux autres, à eux-même. 
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