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Voici quatre hypothéses de travail susceptibles
d’aider les enseignants chargés de la transition
primaire-secondaire. Chacune d’elles est appuyée
par des recherches, des expériences vécues et des

Clark (tous les noms sont des
pseudonymes) m’a dit qu’il était
intéressé par les récits historiques.
Il m’a également dit avoir deviné
que Le voleur de grands chemins -
The highwayman, le long poeme de
Noyes (1981), que j'ai lu aujourd’hui
a la classe, se passait durant la
Révolution américaine parce qu’il y
était  fait mention des Redcoats
(Manteaux  rouges). Pendant la
période de lecture libre, nous nous
sommes mis 4 la recherche d’autres
récits historiques dans la
bibliotheque de la classe. Je lui ai
suggéré Mon frére Sam est mort - My
brother Sam is Dead (Collier &
Collier, 1974), un autre classique sur
la Révolution américaine.

Cette apres-midi, jai lu La
petite  fille  aux allumettes
(Andersen, 1975) avec Katie et

Robin. 1l y a ume différence impor-
tante dans la maniere dont ces deux
éleves lisent. Robin lit de maniére
tres fluide, sans probleme. Katie, a
Uinverse, trébuche tout au long du

récit. Robin 1'a aidée a lire
plusieurs mots. ['ai remarqué a
plusieurs reprises que Katie ne

s’aidait pas de ce qu’elle entendait
du début des mots pour tenter de
«[deviner» leur signification.

A la fin de la classe aujourd’hui,
Sarah  Ann m’a demandé si je
prévoyais de wvenir en classe le
lendemain. Je lui ai répondu que
c’était bien mon intention. Elle m’a

suggestions de stratégies.

alors dit qu’elle appréciait ma
présence en classe parce qu’ils ont
I'occasion de faire des «[choses
amusantes. Elle m’a toutefois dit
ensuite ne pas aimer lire du tout.
Cela ne l'a pas empéchée de me
montrer un livre d’images, Poule
rousse (Lida, 2001) et de me direld
«[Si on lit demain, c’est ce livre-la
que je veux lirel3. Je me demande
quels sont vraiment ses sentiments a
I'égard de la lecture.

I s’agit la d’extraits de mon
journal de recherche qui ont été
consignés durant les premieres
semaines de mes observations
actives d’éleves de sixieme! (Ivey,
2001). Ces trois extraits illustrent
chacun a leur maniere ce qui fait
l'intérét et la complexité de ce que
jai découvert sur les lecteurs de ce
niveau. Clark montre qu’ils peuvent
avoir des préférences spécifiques en
matiere de lecture. Katie et Robin
mettent en évidence l'étendue de
I'écart qui peut exister entre leurs
compétences en lecture. Sarah Ann
montre que certains éleves peuvent
développer des attitudes
ambivalentes face a la lecture.
Comme l’attestent ces adolescents
et leurs condisciples, les éleves du

! NDT. Dans la plupart des états des
Etats-Unis, et comme dans le systeme
francais, la sixieme année est considérée
comme la premiére année du secondaire.
C’est une année de transition entre le
primaire et le secondaire.
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secondaire se caractérisent par une
importante diversité des compor-
tements de lecture.

Les conclusions de cette étude, a
savoir la complexité des profils de
lecteurs, ne m’ont pas surprise outre
mesure, étant donné mon expérience
antérieure avec de jeunes lecteurs
adolescents et leurs enseignants.

Comme enseignante spécialisée
dans les remédiations en lecture,
jai eu en effet loccasion de
travailler avec un grand nombre
d’éleves du primaire et du
secondaire. J'ai découvert notam-
ment I'ampleur des difficultés que
rencontraient les  éleves  qui
n‘avaient recu aucun enseignement
sur les stratégies de compréhension
(savoir se fixer un but de lecture,
savoir contrdler sa compréhension,
etc.). Cependant, jai aussi vu de
nombreux éléves qui apprenaient a
aimer la lecture. A présent, en tant
que formatrice d’enseignants, je
commence a me faire une assez
bonne idée de ce qui préoccupe mes
étudiants a propos de l’enseigne-
ment de la lecture au niveau
secondaire.

Sur base de toutes ces expérien-
ces et de ma récente recherche, j’ai
tenté de voir quelles seraient les
conditions les plus favorables qui
permettraient a des éleves dont les
difficultés en lecture sont persis-
tantes de devenir des lecteurs
motivés et compétents. Au fil de
mes réflexions, différents thémes
récurrents m’ont conduite a formuler
les hypothéses de travail que je
vais détailler ici. Non pas tant
parce qu’elles seraient exception-
nelles, mais au contraire parce que
je pense que d’autres enseignants s’y
reconnaitront.



Thémes récurrents

Les éléves en difficulté aiment lire
lorsqu’ils ont accés a des écrits qui
couvrent une large gamme d’intéréts
et divers niveaux de difficulté.
Nombreuses sont les études qui
rapportent la désaffection pour la
lecture des éleves quand ils
atteignent 1’enseignement secon-
daire (Ley, Schaer, & Dismukes,
1994;)McKenna, Kear & Ellsworth,
1995). Cependant, je partage
I'opinion de Bintz (1993) qui sugge-
re que «[de n’est pas pour la lecture
en tant que telle que les jeunes
perdent tout intérétk (p.613). Se-
raient plutdt en cause les lectures
imposées par 1'école, les textes des
manuels de lecture et certains
autres textes sélectionnés par les
enseignants. Worthy (1996) montre
I'importance qu’il y a a fournir aux
éleves des écrits intéressants,
susceptibles d’accrocher les lecteurs
les moins fervents. Mon expérience
m’a appris que le désir de lire chez
les adolescents dépend largement
des livres quon leur met entre les
mains.

Un des premiers livres qui m’a

convaincue du fait quun récit
intéressant peut inspirer des
lecteurs peu enclins a lire est

Scorpions’ de Walter Dean Myers
(1988). Durant ma premiere année
d’enseignement, jai acheté six
exemplaires de ce livre dans une
librairie de la région. Mes éleves
ont été fascinés par 1'histoire qui
traite d'un jeune de leur age qui va
intégrer un gang de maniere hési-
tante. Cependant, ils ont aimé le
livre principalement parce qu’il
touchait un point sensible chez eux.
Les éleves ont pu se reconnaitre, par
exemple, dans le passage suivant
dans lequel Jamal, le personnage
principal, est  harcelé par
Dwaynel:]

- Hé, Jamal, qu'est-ce que t’as
pour des baskets(25

- Pourquoi tu ne la fermes pas(?
dit Jamal.

* NDTTI Scorpions n’a pas été traduit en
frangais, mais on trouvera chez Rageot,
du méme auteur et sur le méme théme des
gangs, Harlem Blues (Myers, 1996).

I ne restait que dix minutes
d’école, et il ne voulait pas avoir
des ennuis a cause de Dwayne.
-Tout ce que j'ai fait, c’est de poser
une question, dit Dwayne en
regardant vers Billy Ware.
-Qu’est-ce que tu portes comme
baskets[?

- Ca ne te regarde pas, dit Jamal.

- On dirait des Brand X, dit
Dwayne.

- C’est toi qui as une tronche de
Brand X, dit Jamal.

- Hé¢, Billy, je crois qu’il a trouvé
ses baskets a I'armée du Salut.
Billy se mit a rire en regardant
les baskets de Jamal (Myers, 1988,
p-21).

Les gar¢ons continuent a railler
Jamal, et a la fin de la scene, Myers
écrit «/A cause de Dwayne, Jamal
se sentit tout petit a l'intérieur de
lui-mémel» (p.22). Ce scénario
était loin d’étre inconnu de mes
éleves qui, comme de nombreux
autres jeunes adolescents, avaient
déja été témoins et avaient déja
vécu des situations analogues dans
leur vie quotidienne. Séduits par le
style direct et concret des dialogues
et par les situations décrites, mes
éleves ont poursuivi la lecture de
Scorpions, qui pour certains a été le
premier livre qu’ils ont réussi a lire
du début jusqu’a la fin. Des livres
délirants, tels que Les deux gredins
(1995) de Roald Dahl ou ceux de Jon
Scieszka (par exemple, Ca péta-
rade chez les pirates, 2001), ont
souvent été choisis aussi par des
éleves qui n’avaient jamais eu
I'occasion de lire un livre en entier.

Chez les éleves du secondaire
inférieur, les livres d’images jouent
encore un role important dans le
développement de leur envie de
lire. Charlie, un éléeve en diffi-
culté, a déclaré par exemple Marcel
la  mauviette (Browne, 1991)
«livre de 1'annéel». Ce choix a été
approuvé non seulement par les
éleves en remédiation, mais éga-
lement par certains des éleves que je
considérais comme des lecteurs
particulierement doués. Parmi les
livres préférés des éleves du début
du secondaire, et pour n'en citer que
quelques-uns, on peut compter les
livres illustrés suivantsll] Le petit
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homme de fromage et autres contes
trop faits (Scieszka, 1992), L’épave
du Zéphyr (Van Allsburg, 1992), et
Prince Gringalet (Cole, 1995).

La nécessité de fournir aux
éleves des livres intéressants ne
vaut pas seulement pour les faibles
lecteurs, mais également pour les
lecteurs fervents et compétents.
Casey, une éleve de sixieme année,
compétente et tres motivée, a écrit
cette note a son enseignantel:]

J'adorais lire. Mais cette année,
cen’est plus aussi amusant. Je ne
sais pas pourquoi, mais je n’aime
plus du tout lire. Je suppose que
C'est parce que jai des choses
plus chouettes a faire. Peut-étre
que c’est aussi parce que je ne
trouve aucun livre qui m’inté-
resse dans la bibliotheque. Ce
que je veux dire, c’est que pour le
moment, la bibliotheque de
I'école est le seul endroit ou je
peux trouver des livres. J'ai déja
lu tous ceux que j'ai chez moi.

Je peux comprendre les gens qui
disent que c’est ennuyeux de lire.
Je suppose que quand on a lu
énormément, un jour on en a
assez.

Lire c’est un peu comme aimer un
garcon. Il te plaitiou ca te plaitit
de lire pendant longtemps, puis,
a la longue, il ne te plait plus et
¢a ne te plait plus de lire.

Quelques semaines plus tard,
Casey trouvait une nouvelle série
de livres a lire, et déclarait aimer
lire a nouveau. Par conséquent,
indépendamment de la compétence
ou de l'attitude générale envers la
lecture, il est indispensable de
fournir des récits attractifs pour
permettre le développement et
I'engagement durable des éleves
dans la lecture.

Le niveau de difficulté des
textes revét une importance simi-
laire. Pour que les éleves dévelop-
pent leur compétences en lecture, il
est important qu’ils  soient
confrontés a des écrits dont ils
peuvent reconnaitre 95 % des mots
(e.a., Betts, 1954). Il est important
de wveiller a ce que dans
I'enseignement  secondaire, les
éleves dont le niveau de lecture
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accuse trois, quatre, voire davan-
tage d’années de retard ne se
trouvent pas uniquement confrontés
a des textes d'un haut niveau de
difficulté. Le principe de Fielding
et Roller (1992), selon lequel il faut
«[dendre accessibles les livres dif-
ficiles et acceptables les livres
faciles3, devrait étre appliqué
tout au long de Il’enseignement
primaire comme au début de
I'enseignement secondaire, afin de
donner a chaque éleve ce dont il a
besoin.

Lori Ann était une éleve de
sixieme année dont le niveau de
lecture ne dépassait pas celui d'une
éleve de 1 primaire. Année apres
année, les textes quon lui avait
donnés a lire avaient provoqué chez
elle le malaise, la frustation et
I'échec. Lorsqu’en sixieme année,
elle a découvert Le pécheur et sa
femme (Grimm, 1983), un livre sim-
ple a lire et dont les illustrations
de J. Howe favorisaient la prédic-
tion du contenu, elle a fait pour la
premiere fois l'expérience d'une
lecture fluide, et a demandé si elle
pouvait emmener le livre chez elle
pour le lire.

Les futurs enseignants posent
souvent la question suivantel Les
éleves du début du secondaire ne
sont-ils pas génés de lire des livres
faciles devant leurs condisciples?
Ce que je leur réponds souvent va
dans le sens de ce que Worthy,
Patterson, Tuner, Prater & Salas
(1997) constatent dans leur pro-
gramme de remédiation pour
lecteurs en difficultéx ces lecteurs,
et jen suis témoin, «@bordent la
lecture de textes faciles avec plai-
sir et avec un sentiment de soula-
gement, ils lisent des livres
faciles «lavec gofit et sans une once
d’embarras’ (p.5).

Cependant, il arrive que des
éleves qui éprouvent des difficultés
en lecture veuillent lire des textes
dont le niveau de difficulté dépasse
leurs  capacités.  Brock, par
exemple, un de mes anciens éleves
de sixieme année, qui lisait de
maniere satisfaisante des écrits du
niveau de troisiéme année, a voulu
lire des livres plus difficiles et plus
complexes, tel que Le signe du castor
de E.G. Speare (1995). Dans la

mesure oll un intérét tres élevé pour
le sujet d'un livre peut souvent
aider un éleve a dépasser son
niveau de lecture (Hunt, 1971), des
éleves tels que Brock peuvent
aborder les textes qu’ils souhaitent,
en particulier avec le soutien
apporté par l'enseignant ou par un
condisciple.

Les livres de difficulté moyenne
conviennent aux éleves du début du
secondaire dont les compétences en
lecture se situent légérement en
dessous du niveau attendu et
conviennent également a ceux dont
le niveau est bon, mais qui lisent
peu volontiers. Des ouvrages tels
que Comme a la télé de Betsy Byars
(1983) et Sarah Ida de Clyde R.
Bulla (1998) sont particulierement
attractifs parce qu’ils sont suffi-
samment simples pour ne pas décou-
rager les lecteurs peu expérimentés.
IIs constituent par ailleurs une
transition entre le livre d’images et
le roman en tant que tel. Elisabeth,
éleve de 2° secondaire en remédia-
tion, a lu en une journée Le doigt
magique de Roald Dahl (1999) et
m’a dit fierement au moment ot elle
me le rendait que c’était le tout
premier livre qu'elle lisait en
entier.

Allinton (1994) explique quen
lecture, une expérience limitée est
souvent prise a tort pour une compé-
tence limitée. Il peut sembler cho-
quant que des éleves scolarisés
depuis 6, 7, ou 8 années puissent étre
inexpérimentés en lecture, mais en
fait, ils ne peuvent avoir acquis
cette expérience avant de s’étre
engagés dans la lecture pendant de
longues séances. Et ce n’est possible
que ¢s’ils peuvent disposer de
périodes de lecture suffisantes et
dun éventail de livres qu'ils
peuvent réellement lire.

Les lecteurs en difficulté veulent
avoir l'occasion de partager leurs
expériences de lecture avec leur
enseignant et avec leurs condisci-
ples. Si je vous parle d'une classe
dans laquelle 'enseignant, assis sur
un tabouret ou sur une chaise a
bascule, lit une histoire a voix
haute a des éleves assis autour de
lui sur un tapis, sur des gros coussins
confortables ou des poufs, vous
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penserez probablement que je vous
parle d’une classe de maternelle, de
premiére ou de deuxieme primaire.
Et pourtant, j'en suis venu a penser
qu’il s’agit la d'un dispositif quon
devrait rencontrer tout aussi bien
dans les classes du secondaire(!

Si I'on souhaite mettre en place
un environnement d’aide  aux
lecteurs en difficulté, il convient de
faciliter, pendant les activités de
lecture—écriture, les interactions
entre les éleves et les interactions
entre éleves et enseignant. La
lecture a haute voix, faite par
I'enseignant a la classe entiére,
reste une activité privilégiée pour
donner le gotit de la littérature, et
cela quel que soit I'dge des lecteurs
potentiels. Le fait de présenter un
livre & la classe et de le lire a voix
haute permet aux enseignants de
montrer aux éléves qu'eux-mémes
apprécient ce livre, tout en présen-
tant la lecture comme une activité
agréable. Trop souvent, les ensei-
gnants font preuve d'un réel manque
d’enthousiasme a I’égard des livres
qu’ils proposent aux éleves. Comme
nous le disait Casey, un éleve de
sixiemel:] «JJ’ai eu des profs avant,
c’est comme s’ils détestaient lire.
C’était du genre Beurk, wvoici le
livre  que mnous allons  lire
aujourd’hui en classelll Et ¢a le ren-
dait encore plus ennuyeux parce que
tu vois bien qu'ils ne sont pas
intéressés et donc tu ne vas pas non
plus I'étre.» (Ivey, sous presse).

Lorsque les enseignants lisent a
haute voix des livres intéressants
et montrent leur propre enthou-
siasme pour la lecture, leur zele
peut devenir contagieux. Les futurs
enseignants qui suivent mon cours
commencent a étre convaincus de ce
phénomeéne. Ainsi Jamie, qui
raconte sa premiére expérience de
lecture devant une classe de 4°
primairell «flai commencé en
expliquant a la classe que ce livre
était 'un de mes préférés et j'avais
a peine dit cela que certains éleves
disaient Si c’est ton préféré alors
c’est mon préféré aussilll C'était tres
drole, mais je leur ai dit d’attendre
de voir si le livre leur plairait
vraiment.» Plus loin, elle ajoutels
«OCela m’a réellement fait sourire
intérieurement lorsque, a la fin de



I'histoire, des éleves m’ont
demandé a emprunter le livre.3

J’ai aussi observé que, lorsque les
enseignants lisent des livres a leur
classe de maniere réguliere, les
éleves souhaitent vite partager
leurs propres lectures. Peu de temps
apres avoir accepté que des éleves
viennent parler de leurs lectures,
Dora, une enseignante de sixiéme
année, a di tres vite tenir une liste
d’attentelll Les livres qu’ils souhai-
taient partager allaient de leurs
livres d’enfance préférés, tels que
L’arbre généreux (Silverstein, 1982)
ou Le gentil facteur (Ahlberg, 1986)
aux incontournables du début du
secondaire comme la série Ani-
morphs (Applegate, 1998-2000).
Pour autant, certains éléves ont
présenté a leur condisciples des
ouvrages d'un genre moins familier,
tels que, par exemple, des 1égendes
de la mythologie grecque.

Ces activités de partage sont
trés motivantes pour les éleves qui
n‘ont connu, en guise d’expériences
de lecture a haute voix, que les
séances ol on les faisait lire a tour
de role un texte jamais vu, trop
difficile ou sans intérét particulier.
Lorsque les éleves ont l'occasion de
choisir les livres qu’ils vont parta-
ger et de se préparer avant de lire
pour la classe, ils peuvent se sentir
compétents et estimés par leurs
condisciples. (...)

Un éleve de sixiéme, Ronnie,
que je croyais imperméable a toute
activité de lecture ou d’écriture,
m’a demandé un jour de venir dans
le couloir pour l'écouter lire Une
journée pleine de secrets (Hoest-
land, 1998) avant qu’il ne le lise a
la classe. II m’est venu alors a
I'esprit que cet éleve volontiers
perturbateur tentait de profiter de
I'occasion pour quitter la classe,
mais il m’a prouvé le contraire en
répétant devant moi plusieurs
pages qu’il se disait prét a parta-
ger. Il est rentré en classe, s’est assis
sur un tabouret face a ses
condisciples et a lu I'histoire dela
premiere a la derniere pagelll

Les moments de partage consti-
tuent aussi, bien sfir, ’occasion pour
les éleves d’améliorer leurs com-

pétences en lecture a voix haute en
observant leur enseignant et leurs
condisciples. J'ai souvent vu des
éleves tenter d’imiter la manieére
dont lisait l’enseignant, en utili-
sant différentes voix pour les diffé-
rents personnages. Alors que je
lisais devant une classe de sixiéme
Johnny Appleseed (Kellogg, 1988),
un éleve m’a déclarél] «JQuand tu
lis, cest comme une histoirel.
Aprés avoir entendu son professeur
lire Le gros mot d’Elbert - Elbert’s
bad word (Wood, 1988), Allison,
une autre éleve de sixieme, a décidé
de lire elle-méme ce livre en
ajoutant(] «Et je vais essayer de
lire ce livre avec expressionis.
L'une de mes futures enseignantes a
bien compris I'importance qu’il y a,
en effet, a lire avec expressionl]
«Pendant que je lisais, j'ai
remarqué que les enfants aimaient
entendre les différentes voix des
personnages  tout au long de
I'histoirel] je trouvais ca drdle a
faire et ¢a semblait les aider a
imaginer les personnagesi.

Pour aider les éleves en diffi-
culté, tout aussi importantes sont
les occasions de lire avec un condis-
ciple ou un adulte. Pour les éleves
qui rencontrent des difficultés en
lecture, les remédiations indivi-
duelles consistent trop souvent a
aller dans une autre classe et a
réaliser seuls des exercices sur
feuillel] ils bénéficient trop rare-
ment d’explications et d'un ensei-
gnement personnalisé (McGill-
Franzen & Allington, 1990). Ces
périodes de lecture accompagnée
présentent des avantages évidents.
Outre les lecons improvisées sur
I'identification de mots et les
stratégies de compréhension, leur
valeur fondamentale réside sans
doute dans le fait qu’elles consti-
tuent des expériences de partage a
la fois personnalisées et individua-
lisées. Si l'on veut amener les
éleves en difficulté a progresser et
a devenir des lecteurs fervents, ils
faut ménager des moments ot il ne
s’agit pas seulement pour eux d’étre
corrigés et testés, mais ou ils
peuvent connaitre le plaisir de par-
tager leur lecture avec des condis-
ciples ou avec I'enseignant.
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Les lecteurs en difficulté ont besoin
de véritables buts de lecture. Lors
d'une enquéte sur les activités
préférées des éleves au début du
secondaire, ce sont les expérimenta-
tions scientifiques et les projets
personnels de recherche qui ont requ
le plus de suffrages (Wasserstein,
1995). Bien que la lecture et
I'écriture soient rarement citées
comme activités préférées, les
éleves ne se plaignent pas de devoir
lire et écrire lorsque cela leur
permet de réaliser des activités qui
ont du sens pour eux. Il n'est pas
étonnant que les éleves aient besoin
de véritables buts de lecture, étant
donné que la motivation est la plus
élevée quand les éleves s’engagent
dans une activité avec des buts
intrinseques (Deci & Ryan, 1985).

I est tout particulierement
important pour les éleves qui
éprouvent des difficultés de pou-
voir fixer de réels buts a leurs lectu-
res. Malheureusement, les pro-
grammes de remédiation prévus
pour les éleves du primaire tendent
généralement a se focaliser sur des
habiletés spécifiques au détriment

d'une lecture orientée vers la
recherche de sens (Johnston &
Allington, 1991). Et dans le

secondaire, les éleves seront proba-
blement confrontés au méme type
d’approche basée sur le drill
technique (Becker, 1990).

Comme nous l'avons déja
souligné a propos des moments de
partage, la lecture orale non
préparée ne présente aucun intérét,
en dépit du succes qu’elle continue a
connaftre dans les classes. Le fait
est quelle pose généralement
probleme aux lecteurs en difficulté
sans rien leur apporter. Nombreux
sont les éleves qui partagent sans
doute le sentiment d’Allison, une
éleve de sixieme année, qui évite la
lecture a voix haute a cause de sa
lenteur a identifier les motsl «Je
pense que les autres sont en train de
me fixer et de se moquer de moi
(Ivey, sous presse). Ryan, un éleve
de sixieme année trés bon lecteur,
pergoit le stress de ses condisciples
en difficulté lors de telles activités

de lecture a voix haute et il
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explique ainsi la raison pour
laquelle il se propose si souvent
pour lire en classel «Je leve mon
doigt pour lire et pour que ce soit
fait parce que quand ceux qui lisent
lentement le font, ¢a n’en finit pas
(Ivey, sous presse). Des le moment
oy, lors de ces activités, le but des
mauvais lecteurs est d’éviter d’étre
désignés pour lire et celui des bons
lecteurs est «d’en finir3, la
plupart des éleves de la classe
passent a coté du but essentiel de la
lecture qui est de construire
activement du sens.

Mon expérience m’a appris que
les éleves en difficulté aiment lire
a voix haute lorsque l’activité
débouche sur une représentation.
Allison, l'éleve de sixieme année
déja citée, déclarait détester
fortement les traditionnelles
activités de lecture a haute voix.
Cependant, aprés avoir travaillé
avec un condisciple a I’écriture d'un
poeme, elle s’est portée volontaire
pour le lire a la classe. Ce qui
faisait la différence dans cette
situation précise, cest le fait
qu'elle pouvait répéter son texte
une douzaine de fois avant de le
jouer. De plus, partager sa
production écrite avec sa classe
donnait un authentique but a sa
lecture orale. La réalisation de
théatres de lecteurs (Giasson, 1995,
p- 288), notamment sur des textes
rimés comme, par exemple, Un conte
peut en cacher un autre de Dahl,
(1982), ou de courts récits comme
ceux de Hulul et compagnie de
Lobel (2001), constitue une occasion
pour les éleves d’exercer leur
lecture orale en poursuivant un
objectif précis. Dans ce type
d’activité, le texte est mis en
dialogues et chaque éleve joue le
réle d'un personnage ou du récitant.

Jen suis venue également a
penser que les lecteurs peuvent eux-
mémes trouver leurs propres buts de
lecture, mais pas nécessairement
dans les types de textes proposés a
I'école. Allison, par exemple, qui
disait détester lire, lit réguliere-
ment le magazine «Jet» chez elle
et fait souvent la lecture a son jeune
frére. Daisy, également une éleve
de sixieme, a cherché dans la
bibliotheque de l'école des livres

de cuisine et s’est lancée chez elle
dans la fabrication d'un gateau au
chocolat. Joey, un éleve fanatique
de sport attendait chaque jour que
japporte le journal a 1’école pour
venir m’emprunter les pages
sportives pendant les périodes
réservées aux lectures libres. Ricky
et Tim ont lu des livres traitant de
la maniere de dessiner et de
construire des avions en papier.
L’intérét porté par les enfants a ce
type de lectures devrait nous ame-
ner a intégrer celles-ci dans le pro-
gramme scolaire.  L’importance
déterminante du libre choix des
lectures sur le niveau de motivation
des éleves, et tout spécialement des
éleves en difficulté, constitue a cet
égard un argument décisif. Cela dit,
afin d’assurer l’enseignement de
stratégies de compréhension,
promouvoir les discussions de type
littéraire et développer certaines
notions théoriques, il est nécessaire
que l'enseignant choisisse lui-méme
certains textes pour l'ensemble de
la classe. Il conviendra toutefois de
bien définir les buts de lecture
poursuivis, surtout avec les éleves
en difficulté, et d’apprendre a ces
derniers les stratégies qui leur
permettront de devenir des lecteurs
actifs. J'ai constaté que les
Activités  Dirigées de Lecture-
Réflexion de Stauffer (1969), axées
sur la formulation et la véri-
fication d’hypotheses, aidaient les
lecteurs faibles a s’engager dans la
lecture de textes qu’ils n‘ont pas
choisis eux mémes parce que la
procédure leur fournit I'objectif dont
ils ont besoin pour donner du sens a
leur lecture. Encore faut-il que le
texte sur lequel repose la lecture
guidée et les discussions
corresponde au niveau de dévelop-
pement des éleves.

Les éléves en difficulté veulent et
peuvent devenir de bons lecteurs. 11
est courant que le golit des jeunes
pour la lecture décline au cours de
I'enseignement secondaire et qu’ils
lisent moins que durant les années
précédentes (Ley, Schaer, &
Dismukes, 1994). Pour les éleves de
I'enseignement secondaire inférieur
qui présentent des difficultés de
lecture, la cristallisation des
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attitudes négatives envers la
lecture est plus prononcée que chez
les autres (McKenna, Kear, &
Ellsworth, 1995). 11 est toutefois
concevable que leur désaffection
envers la lecture soit davantage
causée par un sentiment d’impuis-
sance et de découragement (Johnston
& Winograd, 1985) que par wn
dégotit généralisé pour la lecture
(Kos, 1991). Inversément, jai le
souvenir d’éleves qui, en dépit de
lacunes significatives, sont devenus
des lecteurs fervents et compétents
au cours de I’enseignement
secondaire inférieur. Antoine, un
éleve peu motivé par la lecture, a
entamé l'année scolaire avec un
niveau de lecture de deuxiéme
primaire, surtout a cause de
problemes de reconnaissance de
mots. Le programme de remédiation
quon lui a proposé visait plusieurs
objectifs, principalement autour de
deux axes principauxz I'étude des
mots et la lecture autonome.

Antoine a été intégré dans un
petit groupe de soutien dont je me
suis moi-méme occupé 40 minutes
par jour. Lors de ces séances, presque
30 minutes étaient consacrées a des
activités centrées sur nos deux
objectifs principaux. Ce groupe de
soutien, qui comprenait trois ou
quatre autres éléves, a commencé
par revoir certaines structures
vocaliques au sein des mots, au
travers d’activités de tris de mots
et de jeux (voir Bear, Invernizzi,
Templeton, & Johnston, 1996). Les
livres qu’Antoine a choisi de lire
pendant les périodes de lecture
libre étaient pour la plupart des
livres d’'images faciles a lire. Au
fur et & mesure que sa reconnais-
sance des mots s’est développée,
Antoine s’est mis a choisir des
livres plus complexes. Cependant,
la preuve la plus convaincante de
ses progres nous a été donnée par sa
mere quand elle nous a raconté, non
sans émotion, qu'en rentrant de son
travail, elle avait trouvé Antoine
occupé a faire la lecture a sa petite
sceur de trois ans.

Méme si beaucoup d’enfants ont
évolué de cette manieére, nous
n‘avons pas toujours su trouver une
solution pour tous ceux qui étaient



en difficulté. Mais cela n’a jamais
entamé leur volonté de mieux lire ni
la valeur qu’ils accordaient a ce
qu’ils pouvaient lire et écrire. Je me
souviens tres clairement de Darryl,
que j'ai suivi pendant deux ans en
classe d’accueil avant qu’il ne soit
inscrit dans une école spéciale. Bien
quen dépit de nos efforts, il n’ait
accompli que de maigres progres en
lecture et en écriture, il avait
toujours ce désir de lire et d’écrire,
dont il nous apportait souvent la
preuve en s’échappant du réfectoire
a midi pour venir lire des livres
d’images et écrire des poémes sur
l'ordinateur de mon local. J’étais
convaincue qu’il était de mon
devoir d’aider Darryl a devenir un
lecteur compétent, et qu'il était
capable d’y parvenir si on lui
trouvait un programme approprié.
Je peux seulement espérer que
jaurais suffisamment d’expérience
aujourd’hui pour trouver un moyen
d’aider cet enfant a conjuguer son
envie de lire avec de bonnes
compétences. (...)

Cela dit, pour que les enfants en
difficulté de lecture aient envie de
s’améliorer, il est indispensable
qu’ils soient placés dans un contexte
d’apprentissage qui leur prouve
qu’il est possible de progresser. Je
pense que les contextes d’apprentis-
sage les plus bénéfiques, qu'il
s’agisse de classes traditionnelles,
de programme de remédiation, ou
de séances de tutorat, sont celles qui
mettent 'accent a la fois sur les
compétences et sur l'appétence
(Paris, Lipson, & Wixon, 1983), qui
aident 1'éleve a se développer et a
s'investir dans la lecture et
I'écriture (Roe, 1997).

L'un des obstacles a la différen-
ciation des activités d’enseigne-
ment en lecture est la diversité des
niveaux de compétences des éleves
au sein des classes. Pour que les en-
seignants du secondaire puissent
identifier le potentiel de dévelop-
pement des éleves en difficulté, il
est  nécessaire de  repenser
I'organisation des cours de langue
maternelle, tant au niveau de
l'organisation matérielle de la
classe que des contenus. Roller
(1996) décrit le role joué par
l'organisation en ateliers dans le

développement de la lecture et de
I'écriture. La mise en place
d’ateliers convient tout particu-
lierement aux éléves en difficulté,
car elle permet de différencier les
activités de lecture au sein de la
classe, de calibrer leur niveau de
difficulté selon les éleves. Les
stratégies de lecture peuvent faire
I'objet de mini-lecons données indi-
viduellement, en petits groupes, ou
a la classe entiere, pendant que
d’autres éleves menent un cercle de
lecture sur un roman qu’ils ont eux-
mémes choisi et qui correspond a
leur niveau de compétences. D'un
point de vue pédagogique,
japprécie I'organisation en ateliers
parce qu’elle me permet de prendre

en charge des petits groupes
d’éleves, et plus important encore
de travailler individuellement

avec certains éleves.

Un second type d’organisation
qui permet de répondre aux besoins
des lecteurs en difficulté est le dis-
positif cercle-table-centre (Bear et
al., 1996) qui propose de répartir
les éleves en trois groupes tour-
nants. Pendant sa phase cercle, le
petit groupe est pris en main par
I'enseignant qui lit avec eux des
textes adaptés a leur niveau et
effectue des exercices centrés sur 1 a
reconnaissance de mots. Durant la
phase table, les éleves mettent en
pratique ce qui a été enseigné et
modelé au cours d'une phase cercle
antérieure. Les éléves peuvent par
exemple étre amenés a effectuer
seuls des exercices de reconnais-
sance de mots (tri de mots, chasse a
I'intrus, etc.) basés sur une structure
orthographique donnée ou sur une
notion qu’ils sont en train d’étudier.
IIs peut aussi s’agir d'une phase de
lecture autonome. La troisiéme
phase, la phase centre, pourrait
étre consacrée a I'écriture de projets
sur lesquels les éleves peuvent tra-
vailler seuls ou en collaboration.
Certes, les groupes de niveaux ne
devraient pas étre le seul mode de
regroupement des éleves durant la
scolarité, mais les éleves en diffi-
culté peuvent, par ce biais, bénéfi-
cier d'un enseignement adapté a
leurs besoins, qui serait par ailleurs
difficile a mettre en place avec la
classe entiere.
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Conclusions

Mes hypotheses de travail ne
visent pas a masquer la gravité ni
la complexité du probleme constitué
par les adolescents qui atteignent
I'enseignement secondaire sans
avoir pu développer les com-
pétences, la confiance et la motiva-
tion qui leur sont bien nécessaires
pour aborder les écrits de haut
niveau. Morris et al. (1996)
soulignent l'importance de former
des enseignants spécialisés dans le
domaine de la lecture et des
troubles d’apprentissage et capa-
bles de gérer les difficultés de ces
éleves. Je voudrais étendre cette
recommandation aux professeurs de
I'enseignement secondaire. Je pense
que les professeur de langue mater-
nelle devraient connaitre la
maniére dont se developpe la
lecture et l'écriture chez l’enfant.
Ce n'est qu'a cette condition qu’ils
pourront comprendre les trajectoires
des lecteurs en difficulté et ce dont
ils ont besoin pour progresser vers
une lecture autonome.

Les enseignants du secondaire
sont-ils préparés durant leur for-
mation a gérer les difficultés de
lecturelde maniere efficace? Sans
doute pas. Il reste un long chemin a
parcourir dans l’élaboration de
cours de didactique de lecture dans
la formation des enseignants
(Romine, McKenna, Robinson,
1996). J'espere que mes hypotheses
de travail pourront constituer un
point de départ pour concevoir des
interventions aupres d’éleves dont
les difficultés en lecture semblent,
si pas désespérées, du moins
extrémement sérieuses. Plus
javance dans mon étude des éleves
de l'enseignement secondaire, plus
je demeure convaincue que tous,
méme ceux qui éprouvent des diffi-
cultés en lecture depuis 1’école
maternelle, peuvent devenir des
lecteurs efficaces et motivés a
condition de recevoir un enseigne-
ment adapté a leurs besoins.

Traduction de Patricia Schillings

Gay Ivey enseigne a I'Université
Rutgers (Département de I'éducation)
au New Jersey.
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COUPS DE C(EUR

En francais dans le texte!:
une sélection de romans francophones pour 11-15 ans parus
au cours de ces deux dernieres années

Méme si la plupart des romans évoqués dans les deux articles précédents ont été traduits en francais, il reste qu’il
s’agit presque exclusivement de titres d’origine anglo-saxonne. S’il en était besoin, la liste qui suit nous permet de
rappeler qu’il existe des écrivains francophones de qualité qui ceuvrent en littérature de jeunesse...

N’oubliez pas de consulter également la base de données «[Livres» du site e-fr@ncais de la Communauté
frangaise, placé sous la responsabilité de M. 'Inspecteur Jean-Paul Hogenboom!:)
http:/[www.restode.cfwb.be/francais/_livres/ LIVRES.htm ( voir présentation ici méme p. 29 )

Oh ! boy de M.-A. Murail. Ecole des
loisirs, Médium.
Trois enfants surdoués en quéte de nouveaux
parents.

Le chemin de sable de P. Garnier.
Pocket junior, Roman.
Cing romans sont prévus autour du personnage
de Vincent, ado en pleine galére. Voici les
deux premiersl: Jirai te voir... et La neige au
caeur.

Décalogue de C. Donner. Hachette
Coté Court
Au travers de 10 récits, une interrogation
incessante sur la notion de «Imoralel».

Un age pour tout de D. Manier. Livre
de poche jeunesse.
A la suite d’'un accident de scooter, Claire est
dans le coma. Son frére devient, sans le
savoir, le fil qui la relie a la vie.

Aventure

Ba de J.-F. Chabas. Casterman, Dix &
plus.
Un trés beau roman qui offre a la fois le plaisir
de I'aventure et le portrait de femmes hors du
commun.

L’or des montagne bleues de J.

Ollivier. Casterman, Dix & plus.
Aprés Le cri du kookabura et La chasse au
merle, une nouvelle aventure de Jeremy
Strong, racontée avec toujours autant de
souffle.

Ailleurs

Pablo a la vie a la mort de Y.-M.
Clément. Rageot, Cascade.
Pablo est un enfant des rue du Brésil. Il est
repéré par Seu Deodoro qui veut en faire un
champion de capoeira...

Pécheur d’espoir de M. Gérin. Syros,
Les Uns les autres.
Pham, petit garcon vietnamien, aide sa famille
a survivre grace aux crevettes qu'il péche
chaque matin. Et s'il va de réussite en
réussite, les malheurs des siens et les drames
de la guerre lui laissent un godt amer.

Le goiit de la mangue de C.
Missonnier. Magnier, Roman.
Une adolescente blanche, mal intégrée dans la
jeunesse dorée des colons frangais, va
découvrir les réalités de la vie malgache gréce
a un jeune autochtone.

Charly en guerre de F. Couao-Zotti.
Dopper. Au bout du monde.
L’errance d'un enfant d'une dizaine d'années
dans un pays africain dévasté par la guerre.
Prix de littérature africaine de 'Agence de la
francophonie.

Histoire

Les Pélerins maudits et Les Sorciers
de la ville close de E. Brisou-Pellen.
Folio Junior.
Deux nouvelles aventures de Garin Trousse-
beeuf. Une belle évocation du Moyen Age.

Cceur de louve de M.-P. Beaude.
Gallimard, Page Blanche.
Inspiré d’un journal intime authentique, le récit
de la vie mouvementée de Mauve qui, aprés
avoir connu la Commune et la prison,
s'embarque pour le Québec ou elle va vivre la
vie des pionniers.

Le jardin d’amour amer de E. Motsch.

Ecole des loisirs, Médium.
Découverte de I'amour sur fond des guerres de
religion au XVle siécle.

Les ombres de Ghadameés de J.
Stolz. Bayard Editions.
Au confins de la Lybie, fin du XIXe siécle, la
jeune Milika réve d'apprendre a lire et a
voyager comme le font les hommes.

Le cheval de réve de E. Brisou-Pellen.
Nathan, Pleine lune. Amitié.
Dans la Bretagne superstitieuse du début du
XXe siecle, Marie, 9 ans, doit lutter pour aller a
I'école.

La maison vide de C. Gutman.
Gallimard, Folio junior.
«David les a vus, son pére et sa mére, leur
valise a la main, entre deux policiers. Il les a
attendus, longtemps, longtemps. Lui, il dormait
chez les voisins depuis des mois. C'est pour
cela qu'il n'avait pas été emmené.i»
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Policier

Dans son habit de lumiére de A.
Clémence. Syros,Souris noire.
Mysteres et non-dits sur fond de tauromachie.

Les ficelles du crime de N. Charles.
Rageot, Cascade policier.
Isabelle, jeune provinciale fraichement
débarquée a Paris, contemple la vitrine d’'un
grand magasin, décorée pour Noél, ety
découvre le cadavre d’une jeune fille...

@assassions.net de C. Grenier.
Rageot, Cascade policier.
Enquéte virtuelle sur le meurtre de... Cyrano de
Bergerac.

La téte du tigre et Le cercle invisible

de P. Halter.Hachette, Bib. verte.
Deux intrigues particuliérement habiles de la
collection «IEnquétes dans le brouillardi».

Sombres citrouilles de M. Ferdjoukh.
L'Ecole des loisirs, Médium.
A cause d’un mort encombrant, la féte de
famille se transforme en cauchemar.

Cela et La chambre du pendu de

Moka. L'Ecole des Loisirs, Médium.
Des suspenses efficaces rehaussés par un
humour volontiers macabre.

Science-fiction, fantastique

La Riviére a I’envers de J.-C.
Mourlevat. Pocket junior.
Un jeune gargon part sur les traces d’'une jeune
fille qui l'entraine dans un monde différent.

L’ceil des Dieux de Ange. Mango,
Autres mondes.
Dans la Bulle, les Loups et les Ours se refont
la guerre des boutons sous I'eeil de leurs
Dieux...

Les Abimes d’Autremer de D.
Martinigol. Mango, Autres mondes.
Un grand roman d'écologie-fiction.

Rouge Baleine de S. Pérez. Ecole des
loisirs, Médium.
L’espéce humaine a émigré dans la Voie
Lactée pour fuir ses propres ravages... quitte a
reproduire les mémes erreursi?



