O

Manon Hébert

Manon Hébert est professeure agrégée au Département de didactique de
I'Université de Montréal depuis 2005. Ses travaux portent sur la didactique
de la lecture littéraire et visent a mieux comprendre le réle de I'écrit et de l'oral

Quels indices de progression dans la compétence littéraire en

situation de lecture entre pairs d'une méme ceuvre intégrale : synthése

MANON HEBERT

Professeure agrégée

Université
de Montréal

Résumé
Dans cet article, nous tenterons de faire
la synthése des travaux que nous avons
conduits ces derniéres années pour
mieux comprendre, dans une perspective
didactique et développementale, les
différentes dimensions qui sont a lceuvre
dans des activités dialogiques (telles les
journaux et cercles de lecture), lesquelles
visent a donner davantage de place a lceuvre
intégrale et au sujet lecteur en classe de
littérature. Depuis nos travaux de thése
(2003, 2004a), dans le cadre d'un modéle
denseignement dit « transactionnel » selon
le terme de Rosenblatt (1995; Hébert,
2007a), nous avons ainsi élaboré plusieurs
outils didactiques afin de pouvoir mieux
comprendre comment varient certaines
dimensions constitutives de ces dispositifs
d’apprentissage (tels le degré délaboration
que les éleves atteignent dans leurs
commentaires de lecture, les modes de
lecture et de collaboration qu’ils y utilisent
de méme que, sur un plan langagier et
discursif, les types de justification et de
reformulation nécessaires pour ce faire).
Nous tenterons ici de mettre en parallele les
résultats de nos trois principales recherches
(2003'; 2005-20082 et 2009-2014°) afin de
dégager certains indices de progression
de la compétence littéraire chez des éléves
age différent, allant de la fin du primaire a
la fin du secondaire, et dans divers milieux
(favorisé, défavorisé; urbain, semi-urbain).

Mots-clés

journaux et cercles de lecture — ceuvre
intégrale - sujet lecteur — lecture littéraire —
modes de lecture — primaire — secondaire —
progression.
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Introduction et problématique

Si la littérature de jeunesse est certes
valorisée dans I'univers de lenfance et de
Iéducation, il reste que le défi est grand
pour Ienseignant lorsqu’il sagit denseigner/
évaluer la lecture littéraire afin de donner
a tous un acces a la culture, et ce, dans
un contexte favorisant la socialisation du
jeune lecteur. Certains chercheurs pointent
le fait que lenseignement de la littérature
serait différent dans les classes régulieres
comparées aux classes plus favorisées
(Emery-Bruneau, 2014). Les inégalités
sociales quant aux pratiques de lecture
littéraire seraient déja importantes avant
méme de commencer [école : un enfant
issu d’'un milieu défavorisé aurait recu
environ 25 heures de lectures de contes,
contre 1,700 pour un enfant issu de la classe
moyenne (MEQ, 1997 : 30). D’autre part,
selon une enquéte réalisée par Manesse
et al. (1994), peu déléves disent vouloir
poursuivre la lecture d’'une ceuvre aprés en
avoir simplement lu un extrait en classe
et la majorité des professeurs « pensent
que létude du texte intégral familiarise les
éléves avec la « vraie » lecture et quelle leur
donne le goiit de lire. » (p.51). Cependant,
la place faite a Iétude d’'un roman en classe
de francais reste encore problématique a
plus d’'un point de vue comparé a celle des
extraits ou des albums. En effet, le travail
sur un méme roman en grand groupe
savere plus complexe a gérer sur les plans
matériel (achat deeuvres, lecture en classe),
socio-affectif (engagement, persévérance de
¢leve) et pédagogique (accompagnement
et différenciation des éléeves dans une tiche
de longue durée). Ainsi, en accord avec
Houdart, il faut convenir quen didactique
de la littérature, si I'intégration de loeuvre
intégrale en classe «sest affirmée avec autant
de force ces derniéres années, cest quelle
se trouve a la convergence de nouvelles
pratiques sociales, de nouvelles réflexions sur
lacte de lecture (...) mais aussi de nouvelles

exigences didactiques.» (1997:12).

Sur le plan des approches denseigne-
ment, selon Dufays, Dolz, Garcia-Debanc
et Simard (2010, p. 238-239), plusieurs
types de dysfonctionnement didactique
pourraient expliquer les problemes
quéprouvent de trop nombreux éleves
lorsque vient le temps d’apprécier une
ceuvre littéraire en classe. A commencer
par les démarches denseignement
qui parviennent rarement a travailler
lappétence et la compétence dans un seul
mouvement et a bien cerner la spécificité
de la lecture littéraire. Notamment, les
postures de lecture savante et celles de la
lecture ordinaire ne sont pas travaillées dans
un mouvement de va-et-vient comme cest
pourtant le cas chez le lecteur expert. Par
ailleurs, I'absence de travail sur le processus
de lecture lui-méme conduit souvent
les enseignants a évaluer la lecture sans
lavoir enseignée et a ne pas assez soutenir
les éleves pendant leur lecture. Enfin, la
progression des méthodes et des corpus
nest ni suffisamment organisée ni stabilisée,
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réflexifs pour I'appréciation des ceuvres littéraires, de méme que les indices de progression de cette compétence sur un plan
développemental (fin primaire et secondaire). Sur un plan pédagogique, elle s'intéresse a I'intégration des compétences et des
différentes approches d’enseignement (explicite, différenciée, collaborative) en classe de francais.

et encore peu pensée dans une perspective
développementale. Il faut donc continuer
a voir comment développer des approches
denseignement qui permettent de respecter
ala foisles « droits » du lecteur, du texte et
du contexte scolaire de la classe de frangais.

En effet, si «Leeuvre authentiquement
littéraire est celle qui rend le jugement
impossible (...) et quelle nous apprend
a lire dans le monde (...) la complexité,
Pinfinie complexité de laventure humaine
» (Marcotte, 2000), il faudrait d’abord
que les dispositifs didactiques en classe
permettent justement lexpression du
doute et de I'inachevé, car cest dans
lexpérimentation de cette complexité que
se trouve, selon nous, tout I'intérét et la
légitimité de la lecture littéraire scolaire.
Cependant, tout ce qui tient de ce type de
« discours sur une ceuvre », du jugement
esthétique ou de Iécriture de soi en classe
de frangais, constitue une tiche-probléme
mal définie selon Dumortier (2006), et
dont les attendus non explicités ont pour
effet dexclure les plus démunis, comme I'a
bien démontré Elizabeth Bautier (2002).
Cet étrange contrat didactique quest la
«réaction » a une ceuvre constitue « un lieu
dopacité pour beaucoup déléves. Il pose
des problémes dévaluation, mais aussi de
clarification dobjectifs et de prise en charge
didactique. » (Nonnon, 2008 : 94). Par
exemple, le manque de connaissances et
de prise sur les paramétres qui pourraient
étre évalués dans les journaux et cercles de
lecture conduisent selon nous plusieurs
enseignants a éviter ce genre de taches,
a ne pas les évaluer ou, encore, a les
considérer comme de simples activités
de «socialisation des subjectivités», plutot
qu’un outil social de construction du sens et
une occasion de confronter et de modéliser
les interprétations élaborées pendant et
apres la lecture (Lebrun, 1996). Pour que
des changements puissent survenir a cet
égard, selon Goigoux (2002), il faut que
lenseignant dispose d’une théorie des
conduites de 'apprenant, par exemple
comme celles qui peuvent étre adoptées en
classe dans le cas de la lecture d'une ceuvre
longue (p.126-127). Or, en didactique de

= .
Cercles de lecture entre pairs en 6¢ primaire

la littérature nous commengons a peine
a mieux comprendre les modalités de la
lecture littéraire et celles de lactivité du
sujet lecteur (Langlade, 2007). Tant du
point de vue de la définition de l'objet
(lecture littéraire scolaire), que des phases
de développement de I¢léve sujet lecteur
en classe (sur les plans cognitif, esthétique,
etc.) ou que de lagir enseignant dans
ce contexte (pilotage, posture, étayage,
tissage, évaluation) et de ses outils
(débats interprétatifs, écrits de travail,
théatralisation, etc.), il reste beaucoup a
faire. De nombreux enseignants éprouvent
ainsi des difficultés a choisir des ceuvres
de qualité, a sélectionner les stratégies et
notions de lecture littéraire pertinentes a
enseigner en fonction de la spécificité de
chaque oeuvre et aussi a interpréter et a
évaluer les difficultés dapprentissage de
leurs éléves en ce domaine.

Cest donc pour répondre a un besoin
de documenter les conduites effectives
quadoptent de jeunes éleves lecteurs réels,
et ce, dans le cadre précis de taches de
lecture ou ils sont invités a réagir a une
ceuvre longue, que nous avons entrepris
nos recherches (I=2003 ; 1I=2005-2008 ;
111=2009-2014). Pour ce faire, les mémes
dispositifs didactiques de type dialogique
ont été mis lessai dans différents contextes.
Ces dispositifs sont a considérer comme
des propositions visant & opérationnaliser
en classe quelques principes fondamentaux
des théories cognitive et littéraire sur lacte
de lecture de méme que sur lapprentissage.
Ainsi, en rapportant de maniére fort
synthétisée ici les principaux résultats relatifs
aux différentes dimensions observées dans

le comportement des éléves engagés dans
ces taches (modes et stratégies de lecture;
degré délaboration des réflexions ; types
de sujets ; modes de collaboration et types
de reformulation/justification), nous nous
trouverons aussi a illustrer tous les éléments
qui sont a enseigner (pole enseignement)
si lon veut que la trés grande majorité des
jeunes lecteurs sengagent activement dans
la lecture d’une ceuvre longue en classe.

Cadre conceptuel

Par souci déconomie dans le but de
parvenir ici a synthétiser et a discuter les
résultats de ces différentes recherches,
nous renverrons le lecteur aux nombreux
articles déja publiés dans lesquels sont
décrits les principaux éléments conceptuels
sur lesquels nous avons appuyé nos
démarches. Dans un premier temps, nous
nous contenterons ici de trés briévement
rappeler les principales notions qui nous
ont permis de mieux définir l'acte de lecture
littéraire, considéré comme une expérience
transformatrice, transactionnelle au cours
de laquelle le sujet lecteur, selon son 4ge,
fait alterner plusieurs postures de lecture
qui se traduisent par l'utilisation de diverses
stratégies de lecture. Dans un deuxieme
temps, nous résumerons les principaux
objectifs de nos trois recherches a ce sujet.

1) La lecture littéraire en contexte
scolaire : bref rappel

Les travaux fondateurs de Rosenblatt
ont grandement inspiré les finalités ou
principes généraux denseignement adoptés,
voire méme le nom « transactionnel » du
modéle denseignement expérimenté a
partir des travaux de [équipe de Brown et
Pressley (1995). Le préfixe « trans- » suggére
lidée d’une traversée, d'une transformation
progressive du sens. La lecture devient une
expérience, parsemée dessais et « derreurs »,
et qui exige du temps. Sengager dans la
lecture d’'une ceuvre riche devrait ainsi,
comme tout voyage, transformer le lecteur
en le faisant a la fois résonner et raisonner.
Cela recoupe jusqu’a un certain point le
concept de sujet lecteur, développé en
France par Langlade et Rouxel (2004), et
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qui renvoie plus largement a une approche
contemporaine de la littérature et de lart qui
prend plus en compte les affects du lecteur
ou du spectateur que son habileté critique,
la relation esthétique plus que la posture
herméneutique (...) et qui accorde une place
déterminante a lactivité des lecteurs dans
lactualisation et la reconfiguration des ceuvres
(Mauzauric, Fourtanier et Langlade, 2011,
p.20). La lecture littéraire est aussi souvent
définie comme une alternance-tension
entre divers modes ou postures de lecture
(littérale, axiologique/affective, textuelle,
critique) devant conduire a respecter a la
fois les droits du texte, du lecteur et des
contextes scolaire et théorique (Dufays,
Gemenne et Ledur, 2005 ; Reuter, 2001).
Ainsi, pour témoigner de sa
compétence a lire et a apprécier une
ceuvre, I'éleve devrait parvenir, dans un
méme mouvement, a la comprendre,
I'interpréter, y réagir, I'analyser et
I’évaluer de maniere personnelle,
créatrice et critique, tout en étant
conscient de sa démarche de lecture et
du contexte. Du c6té des recherches
visant a modéliser I'acte de lecture
littéraire des jeunes lecteurs sur un plan
plus empirique, celle de Thomson (1987)
révele que la plupart des adolescents
resteraient au niveau des trois premiers
stades qu'il a identifiés, soit 1) le stade
dit impulsif ou irréfléchi, centré sur
I'action et les personnages stéréotypés;
2) le stade de 'empathie, qui dénote un
intérét plus grand pour comprendre la
motivation des personnages et 3) le
stade de I'analogie avec soi-méme. En
paralléle, la recherche en psychologie
cognitive rappelle que la lecture est une
démarche stratégique et qu’il faut
enseigner aux lecteurs des moyens
favorisant une grande flexibilité pour lire
et comprendre tous les genres de textes
qu’ils rencontreront. Et surtout, en
I’absence de connaissances adéquates
du domaine étudié, par exemple face a
I’ceuvre littéraire, les stratégies que
possede un individu constituent une
variable fondamentale du processus
d’apprentissage et deviennent la
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ressource privilégiée du lecteur pour
réussir sa tache (Deschénes, 1988). Nous
avons répertorié dans le tableau
ci-dessous les principales « stratégies »
qui concernent spécifiquement la lecture
littéraire (Hébert, 2003).
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TABLEAU 1

2) Principaux objectifs de nos trois
recherches sur les conduites des éléves

et les dimensions a enseigner dans les
cercles de lectures

Dans le cas des éléves en difficulté, des
activités interactives comme les cercles
littéraires entre pairs (=CLP) sont jugées
parmi les pratiques d’enseignement trés
efficaces. On connait I’importance de la
verbalisation des processus d’apprentissage
sur un plan cognitif et du travail entre pairs
pour la motivation des éleves (Hébert,
2003). Le modelage des pairs leur rendrait
le processus de lecture plus transparent, ils
y développeraient une vision plus positive
d’eux-mémes en tant que lecteurs et aussi
un sentiment plus grand d’autonomie et
d’appartenance (Blum, Lipsett et Yocom,
2002). Ainsi, dans nos travaux de thése
(2003, 2004ab) a titre d’enseignante-
chercheuse, nous avions examiné
comment peuvent s’actualiser en
premiére secondaire, et dans un modéle

d’enseignement dit « stratégique et
transactionnel », la verbalisation des
différents modes de lecture constitutifs
de la lecture littéraire, de méme que les
modes de collaboration utilisés dans les
CLP selon le degré d’habileté des lecteurs
(classe réguliere, classe « enrichie »).
Nous avons aussi examiné par la suite
les liens entre ce qui est discuté en
collaboration a l'oral et ce qui est
élaboré individuellement dans les
journaux de lecture a I’écrit selon le
type d’éléves, puis examiné ce type de
discours en fonction des principes de
la littératie critique (Hébert, 2007a,b).
Puis nous avons explicité les étapes de
ce modeéle d’enseignement en lecture
et caractéristiques des principaux
dispositifs (Hébert, 2006 a,b,c ; 2008,
2011a).

Dans un second temps, en 2005-
2008, nous avons reconduit I'expérience,
mais en milieu défavorisé et avec trois
enseignants de différents cycles (fin
primaire, 2¢ et 4¢ secondaire) pour
juger du degré de transférabilité du
modeéle et des différences selon 'age
(Hébert, 2011b, 2013). Nous avons
aussi examiné de plus preés la situation
d’un éleve en difficulté dans ce contexte
(Hébert, 2009). Enfin, en 2009-2014, en
collaboration avec Lizanne Lafontaine,
nous avons a nouveau reconduit
I'expérience, mais en tentant cette fois
de voir comment ajouter un volet visant
a enseigner explicitement I'oral dans ce
contexte des CLP, que I'on peut qualifier
d’oral réflexif, et ce, en 5/6¢ primaire et
3¢ secondaire, en milieu urbain et semi-

TABLEAU 2



urbain (Hébert, 2012 ; 2014a,b).

Nous avons ainsi petit a petit dégagé
les différentes dimensions qui sont a
enseigner pour que puisse s’effectuer en
classe un dialogue autour des ceuvres
littéraires, visant a donner davantage
de place a I'ceuvre intégrale et au sujet
lecteur en classe de littérature.

Méthodologie

Nous décrirons les populations, échantillons
et données prises en compte dans les
recherches, puis le déroulement des activités
en classe ainsi que les étapes de traitement et
danalyse des différentes variables effectuées
par la suite. Ces variables correspondent
en gros aux principales dimensions en
jeu et a enseigner dans cette situation
d’apprentissage (voir tableau 2), soit celles
correspondant aux modalités de la lecture
littéraire ; aux modalités de la collaboration
entre pairs et a celles du discours attendu
lorsqu’il s’agit délaborer son propos dans
un cercle ou un journal de lecture.

1) Population, échantillon, données

Le principal objectif de ces recherches
exploratoires a été dobserver quels indices
de diftérenciation de la compétence littéraire
peuvent se manifester a I'intérieur d’'une
méme situation de classe (méme roman
et méme modele denseignement). Pour
ce faire, nous avons tenté dévaluer et de
comparer la capacité de lire, commenter
et discuter (a I¥écrit et a Toral) un méme
roman par différents types déléves. Pendant

TARLEAU 3 | rbswené des échantiBons of danmbes des rods recherches
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TABLEAU 3

les trois semaines de lecture du roman (lu
intégralement en classe), 5-6 équipes par
classes ont été constituées et des équipes-
échantillon retenues en fonction de
lassiduité des membres, de la qualité sonore
des vidéos et de la complétude des travaux
et documents (ce qui, nous en sommes
conscientes, peut constituer un biais puisque
certains de ces critéres pourraient aussi
traduire une désaffection de certains éléves).
Pour en faciliter la lecture comparative, voici
un tableau récapitulatif de lensemble des
échantillons et données retenus.

Nos données premiéres viennent des
transcriptions de verbatim des cercles de
lecture entre pairs (=CLP) et journaux
de lecture: chaque équipe a réalisé trois
discussions (enregistrés audio en I,
filmées avec une caméra vidéo sur pied
par équipe en II et avec des ordinateurs
en III). Les deux meilleurs CLP ont été
transcrits pour analyse, pour un total de
40 CLP. Nous avons également transcrit 65
journaux. Nous avons aussi cueilli d'autres
données secondaires pour nous aider a
interpréter lensemble de la situation : les
dix enseignants et la chercheure (et la
co-chercheure en III) ont eu a compléter
un journal de bord afin de noter leur emploi
du temps, leurs observations et leurs
questions. Ces journaux ont été transcrits
et analysés. Les éléves ont aussi effectué un
test de lecture congu par la chercheure sur
le roman Le passeur (en II et III).

2) Déroulement

Dans le cas des deux derniéres recherches,
nous avons formé (a raison denviron
huit jours entre septembre et avril) et
accompagné les enseignants participants
dans chacune des trois phases de la
démarche denseignement de ce modeéle
transactionnel. La premiére phase
denseignement explicite qui devait
précéder les discussions visait a fournir
aux éléves des mémes outils, tant liés au
sujet lecteur (processus et stratégies de
lecture), a lobjet texte (quelques notions
d’analyse littéraire) quau contexte discursif
(notions liées aux régles décriture et doral
réflexifs) (Hébert, 2006 a,b,c). Dans la phase

collaborative, tous les éléves étaient réunis
en petits groupes de pairs hétérogénes
et autonomes (voir consignes en annexe
1) pendant la lecture d'un méme roman
pour discuter de ces stratégies de lecture
et de leurs interprétations, et ce, une fois
semaine, pour chaque tiers du roman lu,
donc pendant trois semaines. Avant et
apres chaque cercle de lecture, les éléves
devaient compléter aussi un journal de
lecture (voir consignes en annexe 2)
auquel répondait lenseignante lors d’'une
phase dite différenciée, et qui permet a
la fois de structurer les apprentissages
a lécrit sur un plan individuel et aussi
de préparer et de faire un retour sur les
discussions (Hébert, 2004b, 2008, 2011a).
Apres une pré-expérimentation conduite
en octobre-novembre, oli les enseignantes
ont expérimenté chacune de ces différentes
phases avec un roman de leur choix, lors
de lexpérimentation en mars-avril, tous
les éleves ont eu cette fois a lire le roman
imposé a tous par la chercheure.

3) Traitement et variables

Seules les données provenant des éléves
dont les parents avaient signé le formulaire
de consentement ont été conservées
pour analyse (en II et III). Par souci de
confidentialité, toutes les transcriptions
ont été anonymisées a l'aide de surnoms
fictifs. Les comparaison inter-classes ont
été effectuées a partir d'une analyse de
contenu des productions écrites et orales
des éléves selon trois grandes variables
: les modes de lecture utilisés et types de
sujets abordés dans les journaux et les
CLP ; le degré délaboration de la pensée
atteint dans ces commentaires; puis les
modes de collaboration utilisés pendant
les discussions. Ces variables ont été
traitées dans un mouvement de va-et-
vient a la fois sur un plan quantitatif
(analyses de fréquences, de moyennes, de
proportions et de variance) et qualitatif
(analyse de contenu) a laide de grilles
d'analyse construites dans nos travaux de
thése (Hébert, 2003, 2004a). Nous avons
chaque fois analysé ces ensembles données
en collaboration avec des assistantes de
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recherche, puis contre-codé environ 10%
de lensemble jusqu’a atteindre 80% d’accord
inter-juges.

a) La grille pour la variable modes
de lecture se divise en quatre modes qui
peuvent résumer lacte de lecture littéraire
(littéral, personnel, textuel et critique).
Chacun de ces modes requiert l'utilisation
de différents types de connaissances
(socioaffectives, textuelles, littéraires, etc.)
dont certaines sont essentiellement acquises
alécole. Ainsi, si un éléve commente surtout
sa compréhension factuelle du texte, il
utilise un mode littéral; s’il réagit a des
aspects affectifs, éthiques, cest un mode
personnel ou axiologique; s’il analyse les
caractéristiques textuelles, cest un mode
textuel et s'il critique le texte d’un point de
vue plus global et culturel en le comparant a
daautres ceuvres, il utilise un mode critique.
Ces modes de lecture indiquent déja la
nature du sujet, mais nous avons aussi,
dans la volonté d’analyser davantage le
type de contenu discuté, examiné (en II)
les différents sujets abordés dans le mode
de la « réaction personnelle », puis observé
a quelle principale catégorie de notions
littéraires (auteur/langage ; genre/actions/
structure ; personnages/valeurs ; themes/
morale) lensemble des propos tenus a loral
(en II et IIT) et & Iécrit (en II) pouvaient se
rapporter.

b) Le verbatim des CLP a été codé en plus
alaide d'une deuxi¢éme grille pour identifier
les modes de collaboration selon les types
d’interaction (en I et II). Nous avons ici
dégagé quatre modes de collaboration
et leurs indicateurs qui traduisent les
principales intentions de participation des
locuteurs: rétroagir aux propos d’'un pair
(approuver, désapprouver, interroger),
gérer la tache (gérer les tours de parole,
discipliner, aider un pair), puis articuler et
élaborer les sujets de discussion. Chaque
discussion transcrite a ainsi 1) été divisée
en épisodes (ensemble dénoncés visant a
verbaliser une stratégie de lecture) puis 2)
chaque tour de parole dans ces épisodes a
ensuite été divisé en unités de sens (n=US)
pour analyser le mode de collaboration et
le degré délaboration (en I et II).
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¢) Quant au degré délaboration, il se
détermine en fonction du nombre et de la
pertinence de certains éléments discursifs
(tels que le sujet amené, le texte cité, et
les éléments de développement) jugés
nécessaires pour élaborer son propos a
partir de la stratégie de lecture annoncée
(et qui sert de « sujet posé » en quelque
sorte). Par exemple, nous avions attribué
1,5 éléments délaboration au commentaire
de Iéléve CA et 4 a celui de Iéléve RO (voir
tableaux 4 et 5).

d) Dans la derniére recherche, deux
dimensions langagiére et discursive
ont aussi été analysés (en III) : soit les
différents types de reformulation (pour
répéter, expliciter, rectifier ses propos
ou ceux d'un pair) et les différentes
phases de la justification (ouverture,
développement et cloture) et types de
justification (a partir de faits, exemples,
comparaisons, etc.).

En conclusion, sur un plan
méthodologique, il sagit principalement
de recherches de type qualitatif a visée
descriptive et développementale, dont
aucun résultat nest généralisable. On
ne cherche pas ici a mesurer leffet des
dispositifs, ni a évaluer leffet enseignant
sur le développement de la compétence des
éleves dans ce contexte de mise a lessai de
nouvelles pratiques, ce qui aurait nécessité
d’autres outils méthodologiques. Nous nous
limitons a vouloir comparer les productions
déleves d’ages différents issues de taches
de lecture identiques, mais de contextes
denseignement indirectement controélés
par la chercheure.

Résultats

Nous rapporterons ainsi les résultats de
maniére synthétique, en fonction des
différentes dimensions illustrées dans le
tableau 2, dans le but de donner un aper¢u
des indices de progression observés ou non
dans ces situations de lecture autonome et
entre pairs (et d'une méme ceuvre intégrale)
quant aux modes de lecture utilisés dans
les échanges et au degré délaboration des
propos; quant aux types de sujets abordés;
puis aux modes de collaboration utilisés

et aux types de reformulation/justification
employés sur un plan langagier et discursif.

1) Modes de lecture utilisés dans les CLP
et degré délaboration des réflexions

a) Modes et stratégies de lecture : les bons
lecteurs se caractérisent par leur capacité
dopérer un va-et-vient d’'une posture a
lautre, de varier leurs stratégies de lecture
et les empans d’analyse. Par exemple,
¢leve RO (une éleve moyenne de premiére
secondaire et plutot silencieuse dans
les CLP) témoigne un peu de cet aspect
lorsquelle reprend un sujet discuté dans
les CLP pour le développer a Iécrit.

TABLEAU 4

Premiérement, en termes de modes
de lecture, cette éleve passe d'un mode
de lecture littéral, en résumant lessentiel
de faits (phrase 1) & un mode personnel
lorsquelle témoigne de son empathie a
la mort du chien (P2). Puis elle passe a
un mode plus textuel, lorsquelle tente de
justifier sa déception en critiquant le style
de lauteur (P3), et a un mode plus critique
lorsquelle le compare a celui d’'un autre
auteur lu dans 'année (P4). De pouvoir ainsi
passer d’'une modalité de lecture a l'autre
révéle selon nous un progres certain dans la
compétence littéraire et critique d’une éléve
de cet 4ge. Ensuite, en termes délaboration
de son discours, elle a enrichi en longueur
et en qualité sa réflexion en incorporant des
éléments pertinents discutés a loral. Ce qui
renvoie aussi a la notion d’interdiscursivité
(Hébert, 2007 a).

L¢leve CA, au contraire, se limite a une
posture littérale, mais néanmoins témoigne
de sa meilleure compréhension d’un fait
du roman gréce a laide des pairs. Cela
illustre un comportement assez typique des
éleves plus faibles en lecture qui profitent
souvent beaucoup des CLP ot les éléves se
réexpliquent dans leurs mots les principaux
faits du récit (Hébert, 2007 b).



Moi, CA, je e comprenais pas d'od sortalt Iinden qui s'appelie
Vendredi et pourquol Robinson |'avalt appelé comme ¢a. Simon et
Ele miont dit* que Robinson avait appelé Inden Vendred parce
que Robinson I'a trouvé le Vendreds et d'od il sortait, #s m'ont dit
c'est parce que « Robinson ks avait sauve 1a vie et inden », qui est
Vendredi, a décidé de e suivre pour lui payer sa dette. (69 mots)

TABLEAU 5

Ainsi, nos différents résultats indiquent
que les modes littéral (de lordre de la
compréhension) et axiologique (de lordre
de la réaction personnelle), comme il fallait
s’y attendre dans ce contexte autogéré,
sont les deux principaux modes de lecture
utilisés par les éleves (et ce, tant dans leurs
commentaires a loral entre pairs, qua
Iécrit). Ainsi, les échanges portant sur des
aspects dordre littéral occupent environ
40% des échanges (dans les 22 CLP des 13
équipes analysées en I et IT). Et cela semble
un peu diminuer avec I'dge, passant de 54%
(en 6° primaire), a 46% (premier cycle du
secondaire) et 39% (4¢ secondaire). Un fait
étonne ici cependant dans les sept équipes
de la derniére recherche axée sur loral (III) :
ce sont 80% (en 5¢/6° primaire) et 95% (en
3¢ secondaire) des échanges qui seraient de
type littéral, et ce, dans des classes pourtant
dites réguliéres. Nous émettons I'hypothése
que lenseignement explicite de loral et axé
sur des aspects langagier et discursif a eu
pour effet de reléguer lenseignement des
aspects littéraires au second plan.

Pour ce qui est du mode axiologique, au
contraire, il semble augmenter avec l'age :
30%, 30%, 52% en fin secondaire (dans I
et II). Par ailleurs, ce sont les éleéves de
premiére secondaire provenant de Iécole
privée (dans I) qui ont le plus utilisé les
modes textuel (18%) et critique (16%),
lesquels dépendent des acquis scolaires. Ces
modes de lecture nont a peu prés jamais été
utilisés dans les discussions des équipes de
la derniére recherche (III) et le sont peu
dans la recherche II en contexte défavorisé
(10% en 6°; 8,5% en 2¢ secondaire et 3,5%
en 4¢ secondaire). Il semble étonnant de
constater que les éléves plus vieux, qui
devraient avoir davantage de connaissances
littéraires, les utilisent moins que les plus
jeunes pour appuyer leurs propos... Faut-il
attribuer cela a leffet « enseignant » ou a

leffet « contexte défavorisé » ou, encore, au
besoin plus grand d’affirmer sa personne au
détriment de 'analyse du texte? Ou, encore,
au fait que la lecture serait peu enseignée
de la fin du primaire a la mi-secondaire?
En résumé, dans ce contexte, les éleves
utiliseraient de moins en moins le mode
littéral en vieillissant, davantage le mode
axiologique, et de moins en moins les
modes textuel/critique aussi...

TABLEAU 6

Enfin, en ce qui concerne [éléve en
difficulté que nous avons observé en 2°
secondaire et dont I'analyse du journal
de lecture peut servir a illustrer quelques
indices de progression (du début a la fin du
roman) sur un plan individuel (voir tableau
6) : parmi la dizaine de stratégies de lecture
qu’il pouvait utiliser, cest la stratégie « Se
questionner et faire une hypothése» que
Sylvain a le plus utilisée au début (5 fois
sur les 9 commentaires), comme beaucoup

éléves en difficulté le font. Il w'a pas non
plus beaucoup fait part de ses réactions
émotives et personnelles face a la fiction (1
fois sur 9), il a commenté de maniére plutot
rationnelle les aspects techniques et factuels
de I'histoire, comme beaucoup de gargons le
font. Et cest le mode de lecture littéral quia
dominé (6 fois sur 9). Par contre, a la grande
satisfaction de lenseignante, il a de plus en
plus varié ses stratégies et su réutiliser les
notions textuelles de genres étudiées en
classe a propos des caractéristiques de la
science-fiction (mode textuel, 1 fois sur
9) et aussi tenté de comparer dans une
perspective critique lceuvre de Lowry au
film Le show Truman vu en classe (mode
critique, 1 fois sur 9). Il aussi rédigé des
commentaires de plus en plus longs, autre
indice de progression (Hébert, 2009).

b) Degré délaboration: une fois
repéré le mode de lecture utilisé dans le
commentaire, il est nécessaire ensuite de
pouvoir évaluer le degré délaboration de la
réflexion (selon les critéres enseignés aux
éleves, voir annexe 2). Il sagit, rappelons-le,

évaluer d’abord le récit d’une expérience
de lecture, puis de juger de la variété des
stratégies utilisées, de la cohérence et de
la solidité du raisonnement plutdt que
lexactitude et la quantité d’'informations
retenues. Cette variable progresse selon I'age
et selon le degré d’habileté de I¢éléve. Les
éléves plus forts ou plus vieux écrivent en
moyenne des commentaires plus élaborés.
Par exemple, autant dans les commentaires
aloral quaIécrit, les éleves plus fort (dans I)
élaborent mieux leurs propos (2,15 éléments
pertinents dans 76 mots en moyenne;
contre 3,4 dans 108 mots en moyenne dans
la classe enrichie; et 3 contre 3,8 par épisode
aloral); et les plus vieux aussi (dans II), tant
a lécrit (3,8 dans 78 mots en 6° primaire;
4,2 dans 93 mots en 2°¢ secondaire; 5,8 dans
130 mots en 4¢ secondaire) qu’a loral (huit
épisodes considérés excellents dans les CLP
en 6° primaire, contre 29 et 26% en 2° et 4°
secondaire par exemple). Par exemple, nous
avions attribué 1,5 éléments délaboration au
commentaire de Iéléve CA (tableau 5) et 4 a
celui de Iéléve RO (tableau 4). Cependant,
dans la recherche III, on peut constater que
les éléves du primaire élaborent mieux leurs
commentaires & loral. Et ce, pour un roman
plus difficile, qui nétait pas de leur niveau.
Par contre, a lécrit, dans Pexamen de lecture
commun, les éléves du secondaire (n=77)
obtiennent des résultats plus élevés que
les éleves de 5¢/6¢ primaire (n=87) : 68%
contre 59% (différence de taille moyenne,
r=-0.34). Avec ce méme examen, dans la
recherche II, la différence entre les éleves
de fin primaire et fin secondaire nétait par
contre pas significative (64% en 6 61% en
2¢ secondaire : 62% en 4°).

2) Types de sujets discutés et de notions
littéraires abordées

a) Sur un plan qualitatif, pour mieux
comprendre quels types de retours sur
soi et de réflexions sur le monde pouvait
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provoquer le roman Le Passeur, nous
avons analysé les types de sujet abordés
dans les commentaires écrits et relevant
du seul mode axiologique ou personnel
(n=170/398 dans II). En ordre de fréquence,
parmi les six themes ayant suscité le plus
de commentaires, soulignons d’abord
leuthanasie des personnes agées ou des
nourrissons jugés atypiques, le manque de
liberté des individus et la suppression des
différences dans les sociétés totalitaires ;
puis le sentiment dempathie pour la
douleur des personnages; la relation entre le
héros et les autres principaux personnages,
etle sens de la situation finale et de la mort
possible du héros. Selon I'age, il y a des
différences dans les sujets que choisissent
de développer les éléves et dans la maniere
dont ils le font. Par exemple, les éléves du
primaire resteraient davantage dans lordre
de l'intime (relations entre le héros et les
autres personnages), alors que les éléves
plus vieux aborderaient des sujets dans une
perspective plus sociale et critique (liberté,
injustice, etc.) (Hébert, 2013).

b) Quant aux notions littéraires
auxquelles renvoient implicitement
lensemble des commentaires analysés
(en II, écrits/oraux et III, oraux), on peut
constater que la notion de personnage (voir
annexe 3) semble la plus importante pour
le roman Le Passeur, et davantage selon
age (34% des sujets abordés en 5¢/6° se
rapportent a ce sujet ; 33% en 2° secondaire;
43% en 3¢ secondaire; 60% en 4° secondaire).
Cependant, les éleves emploient en général
tres peu le métalangage littéraire de maniére
explicite dans leurs commentaires.

3) Modes de collaboration dans les CLP
et enseignement de loral

On peut constater, tout comme dans nos
résultats antérieurs, qua peu pres la moitié
des interactions dans ce type de situation
servent a élaborer et a articuler le sujet,
Tautre & rétroagir (approuver, désapprouver,
écouter de maniére neutre ou demander
une rétroaction) et a gérer la tache (gérer
les tours de parole, discipliner, aider un
pair, gérer la tache). Il sagit donc peut-
étre d’une caractéristique de ce genre doral
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réflexif entre pairs. Le degré dentraide et
d’approbation des pairs semblent deux
indicateurs variant selon I'dge ou I'habileté
des éleves (Hébert, 2003; 2013). Dautre
part, il ne faut pas sattendre, dans une
équipe hétérogene de cing, que tous parlent
autant. Cest pourquoi le role de Iécrit dans
le journal de lecture devient important
et complémentaire ici. En général, nous
avons observé qu'un trio se forme entre
lanimateur, Iéléve qui propose un sujet
et un troisieme qui intervient. Enfin, on
a pu remarquer que lenseignement de
Toral (en III) semble avoir eu un effet sur
Iéquité des échanges. Les tours de parole
de chaque intervenant ont été plus longs
et le pourcentage déleves participant de
facon moyenne a augmenté, alors que le
nombre déléves qui participent peu ou trés
peu a diminué, tout comme celui des éléves
qui participaient beaucoup (Lafontaine et
Hébert, 2014).

4) Types de justification/reformulations
utilisés et différences

a) Une analyse de contenu de 27 épisodes
de discussion jugés excellents (corpus II) a
révélé que le mode de discours dominant
dans ce type d’interaction orale est celui
de la justification, puisque les échanges
portent surtout sur des croyances et des
aspects subjectifs. On peut distinguer trois
phases : une phase douverture dans laquelle
les éléves tentent de cerner le « probléeme »
a discuter (qui, ici, prend la forme d’une
stratégie de lecture appliquée); une phase
délaboration, de justification et, idéalement,
une phase de clture ou le probléme est
momentanément considéré comme résolu
(Hébert et Lafontaine, 2012). Les éléves
éprouvent en général des difficultés pour
amener, cerner et clore le sujet, et les plus
vieux ont moins de mal a poser le probléme,
a le mettre en contexte et a utiliser des
ressources externes pour développer leur
propos (Hébert, 2013).

b) Sur le plan langagier, ’habileté a
reformuler savére centrale dans ce type
d’interactions entre pairs puisquelle sert a
toutes les phases : notamment pour citer le
texte en ouverture, pour prendre en compte

les propos des autres pendant la phase de
justification et pour synthétiser les propos
en cloture. Apres enseignement explicite de
la reformulation a l'oral (en III), nous avons
pu constater que l'utilisation des types de
reformulations plus « complexes » progresse
en expérimentation (comme reformuler
pour rectifier, expliciter et synthétiser) et
que les éleves du secondaire reformulent
et justifient davantage les propos, mais cela
pas nécessairement au profit d'un meilleur
degré délaboration de la pensée...

En résumé, dans ce contexte, nous avons
pu observer différents changements selon
Tage. Les éléves plus vieux utiliseraient de
moins en moins le mode littéral, davantage
le mode axiologique, mais de moins en
moins les modes textuel/critique aussi... Et
ils ne réussissent pas nécessairement mieux
a un méme examen (en II). Les sujets qu’ils
choisissent de discuter changent aussi. Par
exemple, les éléves du primaire resteraient
davantage dans lordre de I'intime, alors
que les éleves plus vieux aborderaient des
sujets dans une perspective plus sociale
et critique (liberté, injustice, etc.). La
notion de personnage sous-tend beaucoup
déchanges, mais les éléves emploient trés
peu le métalangage littéraire pour fonder
leurs propos, et encore davantage en milieu
défavorisé. Ce qui est enseigné en classe a ce
sujet, et si ce lest, semble donc peut servir
doutil en situation de pratique autonome.
Par contre, les éléves plus vieux ou plus forts
élaborent davantage leurs propos, résument
moins et varient aussi davantage leurs modes
et stratégies de lecture. Quant aux modes
de collaboration, les degrés dentraide et
dapprobation semblent étre deux indicateurs
révélateurs, mais difficiles a interpréter
isolément en terme de progression. Enfin,
I'enseignement de certaines habiletés
langagieres déterminantes a loral en
situation d’apprentissage entre pairs, comme
la reformulation par exemple, semble
avoir eu un effet sur la durée et Iéquité des
échanges. Cependant, méme si les éleves
plus vieux (en III) ont semblé sapproprier
davantage ces outils pour discuter, sur le
plan de la lecture littéraire, ils sont restés au
niveau de la compréhension (mode littéral).



Lenseignement de loral, dans ce contexte
prescriptif dexpérimentation dont cétait
'objectif, sest peut-étre fait ici au détriment
de celui de la lecture. Cela illustre aussi les
limites et difficultés d'un enseignement
intégré (lecture-oral).

Conclusion

Dans une perspective empirique et
développementale, nous avons voulu a
travers ces expérimentations enrichir [état
des connaissances quant aux fagons dont
peuvent différer les manifestations et la
progression de la compétence littéraire
chez des lecteurs engagés dans de mémes
taches de lecture, mais a des cycles et
dans des contextes différents. Malgré ses
nombreuses limites méthodologiques
(échantillons réduits et non aléatoires,
difficulté du codage, effet enseignant non
contrdlé, etc.), étude fort exploratoire de
toutes ces traces de l'activité du lecteur en
situation réelle de classe nous a semblé
néanmoins pertinente. Nous avons ainsi
pu dégager les multiples dimensions (voir
tableau 2) en jeu dans de telles activités
réflexives et auto-gérées ou le sujet-lecteur
est invité, sans questions de lenseignant,
a discuter de son expérience de lecture.
Cela illustre en quoi le développement
de la compétence littéraire en situation
scolaire repose sur I'interrelation entre les
différents aspects relatifs au sujet lecteur,
a lobjet littéraire et au type de discours
attendu et qui sont a enseigner. Comme le
confirment les entretiens réalisés avec les
enseignants lors de la derniere recherche
(soumis), nous pensons qu'une meilleure
compréhension des enjeux didactiques de
chaque situation denseignement peut jouer
dans 'augmentation de la persévérance
dans les taches et la motivation scolaire,
tant chez les éleves que chez les enseignants,
puisquelle aide a rendre la planification,
lenseignement et Iévaluation plus explicites
et cohérents.

La littérature jeunesse en classe de
francais est un objet d’enseignement
d’un grand intérét, certes, mais la qualité
de I'objet a lui seul ne suffit pas. Nous
pensons tout comme Cebe, Goigoux et

Thomazet (2003), qu’« Il faut accepter ANNEXE 1

I'idée que I'intérét (ou la motivation) des
éléves (et des enseignants) ne réside pas
seulement dans les contenus (les textes,
’histoire, la nouveauté, les connaissances
culturelles) : 'apprentissage et la prise
de conscience des stratégies efficaces
(...), le développement d’un sentiment
de contrdle ainsi pris sur leur activité
sont aussi des sources de motivation
extrémement puissantes. » (p.6). En ce
qui concerne la lecture littéraire, il reste
donc selon nous encore beaucoup a faire
pour aider les enseignants a rendre son
enseignement plus explicite et donc
moins élitiste. Pour ce faire, nous avons
besoin nous semble-t-il d’adopter des
perspectives de recherche davantage
axées sur le travail enseignant, visant
a mieux comprendre les différentes
tensions qui freinent les enseignants
dans leurs tentatives d’innover, plutot
que de leur fournir des exemples
d’activités, de dispositifs et de méthodes,
ce en quoi la recherche des derniéres
années a beaucoup contribué. Nous
devons mieux comprendre les différents
types de savoirs enseignants sollicités
lorsqu’il s’agit, entre autres, de mieux
prévoir et analyser les réactions du
sujet lecteur dans le vif de 'action,
les diverses catégories de problemes
d’interprétation susceptibles de
survenir chez de jeunes sujets-lecteurs
(relatives par exemple aux valeurs,
aux personnages), et voir comment
aider les enseignants a développer
des gestes d’évaluation mieux adaptés
a la spécificité des taches réflexives et
dialogales. Nous avons donc besoin de
recherches plus approfondies sur les
tensions de la pratique enseignante,
notamment entre l’enseignement
et I’évaluation en littérature, sur ce
qui aide et nuit aux changements de
pratique et a la persévérance a long
terme des enseignants a ce sujet, et ce,
en observant leurs savoirs, gestes et
décisions didactiques de 'intérieur, au
plus prés ce qui se passe en classe.
Référence bibliographique page 54

Déroulement d’un cercle de
lecture littéraire

AVANT

« Le VERIFICATEUR sassure que tous
les membres de son équipe ont leur
roman et leurs mini-commentaires
sur autocollants pour participer a la
discussion. Puis il distribue les feuilles
nécessaires pour Iévaluation et la prise
de notes (des titres trouvés pour chaque
chapitre et stratégies discutées).

o L’¢léeve RESPONSABLE DE
LCEQUIPEMENT va chercher la
pochette avec lordinateur et le micro
portant le numéro de son équipe, il
allume lordinateur, ouvre Photo Booth,
puis vérifie que tous les éléves figurent
bien sur lécran avant d’appuyer sur le
bouton denregistrement. Il continue
souvent a vérifier I'écran pendant la
discussion et demande aux éléves de
sajuster au besoin.

PENDANT
o Le RESPONSABLE DU TEMPS
note ’heure de départ, puis soccupe
des présentations (nomme les
participants, le titre du roman et le
no de la discussion).

o La discussion commence par un
résumé collectif ol tous les éléves
partagent les titres de chapitres
qu’ils ont trouvés (s’il y a lieu). Le
SECRETAIRE prend en note les titres
jugés les meilleurs par le groupe pour
chacun des chapitres.

o DANIMATEUR invite ensuite les
participants a échanger leurs stratégies
de lecture et idées et sassurera tout
le long de la discussion ensuite que
tous aient droit de parole de maniére
équitable.

o Léléve qui prend la parole pour
partager un de ses mini-commentaires
doit annoncer sa stratégie et la page,
lire lextrait, puis expliquer sa stratégie
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de lecture, justifier son idée. Tous les
membres de Iéquipe sont ensuite
invités a commenter et a enrichir le
commentaire de [¢leve.

Lorsque le sujet semble suffisamment
bien discuté, lanimateur en fait la
synthése et invite si besoin est un
autre éléve a participer.

Le SECRETAIRE doit noter les titres
retenus lors du résumé collectif puis,
pour le temps de discussion sur
les stratégies de lecture de chacun,
indiquer pour chaque stratégie
discutée, le pictogramme, le propos,
de méme que le nom de Iéléve qui 'a
proposé.

APRES
Chaque éléve compleéte individuel-
lement les deux feuilles dévaluation
(groupe et auto) puis les remet au
VERIFICATEUR qui doit ranger
toutes les évaluations dans la chemise
de [équipe et la remettre a lenseignant
avant la fin de la période (avec la

feuille de titres et le résumé des sujets
abordés).

I%leve A, B ou E devra sur demande
de lenseignant RAPPORTER a la
classe ce qui a été principalement
discuté dans son équipe.

Le RESPONSABLE DE LEQUIPE-
MENT sauvegarde la discussion,
range tout le matériel dans la pochette.

Role de chaque éleve
(N.B. Ils pourront parfois changer)

IS est RESPONSABLE
DE CEQUIPEMENT (et parfois
RAPPORTEUR).

IR est RESPONSABLE DU
TEMPS (et parfois RAPPORTEUR).

IRABASNY est CANIMATEUR.

IR RARII] est le SECRETAIRE.
I9ARAYR est le VERIFICATEUR (et
parfois RAPPORTEUR).
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ANNEXE 2

Rédiger un journal de lecture

Pourquoi?

Clest un moyen efficace pour conserver
des traces de tes lectures, pour développer
tes réflexions personnelles et les partager.
Cela taide également a utiliser une variété
de stratégies de lecture, afin de réagir
personnellement a des éléments du texte, te
poser des questions et essayer d’y répondre,
observer les personnages, les évenements,
la langue ou le style de l'auteur, etc.

Que dois-je écrire et pour qui?

Le but est d’utiliser une stratégie de lecture
a la fois (ou deux parfois), pour apprendre
a développer de courtes réflexions portant
sur un seul sujet a la fois! Attention, on ne
te demande pas décrire un résumé, mais
tes réflexions personnelles sur le texte, ce
qui est bien différent. Retiens aussi que ce
nest pas un journal « personnel ». Je lirai
tes commentaires et dautres éleves de la
classe pourront peut-étre les lire parfois.
Tu peux tinspirer de ce que d’autres éléves
ont dit lors des discussions et en parler dans
ton journal.

Quelle est la bonne réponse?

Toutes les ceuvres littéraires que tu liras sont
différentes et chacun y réagit a sa fagon. I
n'y a donc pas de « bonne réponse ». Le but
du journal étant de taider a approfondir tes
lectures et & mieux exprimer tes réactions
(sur lauteur, son langage, les personnages,
Laction, les thémes, les valeurs, etc.). Ce qui
va compter cest la fagon dont tu vas bien
justifier tes propos en tappuyant souvent
sur ce qui est dit dans le texte pour étre
solide.

Comment?

Comme il sagit surtout de montrer ce que
tu penses pendant ta lecture, il va étre
important que tu prennes ’habitude de
tarréter réguliérement pour noter tes
observations. Tu peux aussi utiliser des
petits autocollants que tu colles au fur et a
mesure dans les pages ot te viennent des
idées de commentaires. Les réflexions que
tu vas choisir décrire dans le journal vont

devoir étre développées en un minimum
de mots au départ pour que lon
comprenne bien ton idée et que lon puisse
y réagir. Tu auras du temps pour le faire en
classe et nous aurons vu des exemples
ensemble, tout comme les consignes de
présentation. etc.

E _ 2+ He _ @

Visualiser
et citer

éaction

Critiquer

Se questionner
ésumer et citer

textuels

Voici quelques conseils ou critéres
pour réussir un commentaire
intéressant et solide :

« Commence toujours par bien situer ton
propos, en nous rappelant briévement
ou tu en es dans l'oeuvre (mini-résumé)

« Cite un passage du texte que tu juges
pertinent par rapport a ta réflexion

e Précise ton intention et essaie
d’identifier la stratégie de lecture que
tu as utilisée

o Ne parle que d'un seul sujet a la fois,
cela taidera a rester cohérent et a
approfondir

o DPuis développe, justifie ton propos (par
exemple : appuie, justifie ton point de
vue ou tes hypotheéses en reparlant de
ce que lon a vu en classe, etc. ; explique
bien ton opinion; envisage d’autres
points de vue que le tien; décris,
nomme clairement tes impressions;
raconte tes expériences en détails;
trouve des points de comparaison, des
ressemblances, mais des diftérences
aussi, etc.)

« Montre que tu tengages personnel-
lement dans ta lecture, ose étre original
et créatif (tu peux méme parfois
dessiner et expliquer ton dessin ou
collage a l'appui de ton propos)!

« Etsurtout, noublie pas de VARIER tes
stratégies!
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