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Alexia Forget      _________________________________________________
Marie Claire Nyssen

Travailler les compétences de lecture-
écriture au cycle 5-8 ans à travers des genres

de textes diversifiés

Service de pédagogie expérimentale,
Université de Liège

____________________________
Dans la pratique d’une didactique

fonctionnelle du lire-écrire, il est
important que les élèves soient

confrontés à divers genres de
textes. Cette diversité permet par

ailleurs une approche fonctionnelle
et progressive des compétences de

lecture-écriture.
_____________________________

ans la perspective du travail en
cycles et de l’approche par com-
pétences (Décret Missions, 1997),
l'Administration Générale de l'En-

seignement et de la Recherche Scientifique
(AGERS) a soutenu une recherche-action
réunissant différents partenaires!: inspec-
teurs, chargés de mission, enseignants de la
Communauté française et chercheurs de
l'Université de Liège. Cette recherche, inti-
tulée «!Le travail en cycles au service de la
maitrise des Socles de compétences. Outils pour
le savoir lire-écrire au cycle 5-8 ans!», a consisté
en l'élaboration de séquences d'activités de
lecture-écriture en lien avec les compétences
définies dans les documents officiels.

Qu’entendons-nous par « séquence
d’activités » ?

Chacune des séquences élaborées com-
prend des activités de lecture-écriture liées à
un document précis (ex.!: une fiche de brico-
lage sur les pochoirs), représentant un genre
de texte particulier. Ces activités doivent
permettre à l’élève, par les compétences
qu'elles développent, de!:

® répondre à un besoin ponctuel, par
exemple réaliser une fiche de brico-
lage!dans le cadre de la fête des pères ;

® sensibiliser l’élève aux caractéristiques
générales du  genre de texte envisagé,
afin qu’il puisse exploiter ultérieurement
d’autres documents du même genre.

Les séquences sont proposées sous
forme de livrets, spécifiques à un genre de
texte (recette, album, chanson,…) et orga-
nisés en trois parties!: une partie théorique
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15développant les lignes directrices de la re-
cherche, un volet méthodologique expli-
quant la démarche proposée et enfin, les fi-
ches d’activités proprement dites. Notons
que les deux premières parties sont identi-
ques pour tous les livrets.

Nous proposons de détailler dans les
pages qui suivent les lignes directrices qui
ont guidé notre action ainsi que le guide
méthodologique. Pour illustration, nous
appliquons la démarche à un genre de texte
précis, en l’occurrence une planche descriptive
sur le corps humain.

I. Les lignes directrices

Trois lignes directrices ont guidé ce
travail :

1. Le fonctionnement en cycles.
2. Le travail des compétences  définies

dans les documents officiels.
3. L’exploitation de genres de textes

diversifiés (ex.!: bande dessinée, fiche de
bricolage, planche descriptive...) au service
du travail de toutes les compétences de
lecture-écriture.

1. Le fonctionnement en cycles

Entre les rentrées scolaires 2000 et 2005,
toutes les écoles fondamentales de la Com-
munauté française sont tenues d’organiser
leur enseignement en cycles.  Cette nouvelle
disposition amène les enseignants à
s’interroger!: Comment l'école peut-elle remplir
au mieux sa mission – faire apprendre les élèves –
en tirant parti de ce mode de fonctionnement!?

Fonctionner en cycles peut offrir dif-
férents avantages, comme un plus grand
respect des rythmes individuels d’appren-
tissage, une harmonisation des passages de
l'école maternelle vers l'école primaire ou
une approche plus progressive des compé-
tences. Cependant, ces bénéfices pédagogi-
ques ne découlent pas ipso facto des
modifications structurelles mises en œuvre!:
il convient de ménager un terrain fertile à
leur développement,! ce qui peut se faire
notamment lors des concertations.

En effet, selon nous, le moteur du cycle
réside dans les échanges entre enseignants!:
ce sont ces concertations qui donneront vie
au cycle et permettront d’exploiter réelle-
ment cette organisation au bénéfice des
élèves et des enseignants. Par concertation,
nous entendons aussi bien les réunions
planifiées en équipe que les échanges

informels, par exemple dans la cour de
récréation. La forme de la discussion n'a pas
réellement d'importance tant que l'échange
vise, sur le fond, à optimiser l'apprentissage
d'un ou plusieurs élèves. A ce propos, on
peut tout autant y discuter de la manière
d'apprendre d'un élève que des aides
proposées par l'enseignant aux élèves en
difficulté.

Nous envisageons nos séquences
d’activités comme un support aux concerta-
tions visant à optimiser le fonctionnement en
cycles, dans le domaine spécifique du lire-
écrire. Elles peuvent aider notamment à éta-
blir une continuité dans les apprentissages
(par une approche progressive des
compétences tout au long du cycle) et à
prévoir des modalités de différenciation.

La continuité des apprentissages par une
approche progressive des compétences

La notion de classe enferme souvent
l'élève dans des progressions linéaires. À
l'opposé, le cycle peut offrir une approche
différente des apprentissages dans laquelle
l'élève est confronté, dès le début de sa sco-
larité, à des activités globales (et donc com-
plexes). Plutôt que de réserver aux plus jeu-
nes des apprentissages isolés de tout
contexte significatif, la distinction lecteur/
apprenti-lecteur (cf. Guide méthodologique fig.
5) vise à permettre à tous les enfants du
cycle de réaliser les activités proposées, à des
degrés plus ou moins élevés de difficulté.
Ex : Dans le cas de la structure dialoguée, l'élève

devra d'abord simplement repérer le
locuteur, puis repérer les marques du
discours direct et enfin repérer des
renseignements sur les sentiments des
personnages (cf. Socles de compétences,  p.13).

La c o m p é t e n c e  renvoie donc à un
continuum sur lequel les élèves se situent à
différents niveaux!: on n'est pas simplement
compétent ou non, on peut être plus ou
moins compétent.

Le fait de favoriser une perspective
commune (et donc progressive) au sein du
cycle va permettre!:
- aux élèves, de renforcer progressivement

les compétences développées plutôt que
de juxtaposer des apprentissages
morcelés!;

- aux enseignants,! de s'assurer que les
compétences à certifier en fin de cycle ont
toutes été travaillées.
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La répartition des enfants ne devrait plus

uniquement s'effectuer en fonction de leur
âge mais surtout selon leur niveau de
maitrise des différentes compétences
répertoriées dans les documents officiels.
Notons que ces groupes varieront non
seulement selon les matières mais aussi au fil
du temps.

2. Le travail des compétences définies
dans les documents officiels

Si le terme compétence n'a fait son
apparition que récemment dans les
documents officiels, il a cependant, et ce
depuis les années 70, déjà fait couler
beaucoup d'encre. Ce concept renvoie, en
éducation, à une multitude d'acceptions
différentes — savoir-faire, savoir-agir,
disposition à l'action,  savoir intégrateur,.. —
qui visent néanmoins toutes, pour un
domaine d’apprentissage précis, une action
pertinente dans un contexte particulier.

Une approche en trois dimensions
Nous envisageons la compétence comme

une capacité qui porte sur un contenu
précis et qui s'exerce dans une situation
bien déterminée. Si l'on se limite au
domaine du lire-écrire, les capacités relèvent
soit du savoir lire  (ex. : reconnaitre des écrits
sociaux, anticiper le contenu d'un document,
associer phrases et images...) soit du savoir
écrire (ex. : dicter une phrase, prendre des
notes, transformer un écrit...). Les contenus
renvoient, eux, aux écrits de référence tels
que le poème, la lettre, l'album... Enfin, les
situations renvoient aux conditions dans
lesquelles l'action prend place (ex. : sans
support visuel, individuellement, pendant la
récréation, après avoir écouté un exposé, lors
de la fête de l'école, lors de la visite de la
bibliothèque).

Exemples de compétences :
® anticiper le contenu d'un récit en puisant

des indices dans les illustrations!;
® transformer un récit en BD, pour le

journal de l'école.

Notons que souvent la compétence
intègre plusieurs capacités!: par exemple,
être capable de lire une invitation et d'y répondre
de manière adaptée sans être aidé.

Construire des compétences en situation
Réaliser une séquence d’activités ne doit

pas constituer une fin en soi. Les activités
proposées sont à mettre au service de projets
plus généraux (exemples!: monter une saynète,
organiser un goûter) dont elles représentent
uniquement la dimension lecture-écriture.
Notons, à ce propos, que la mise en œuvre
de projets n’implique pas ipso facto un travail
de plusieurs jours, voire de plusieurs
semaines!: si certains projets prennent du
temps, d’autres peuvent être très courts tout
en permettant un travail intéressant.

Ex!: présenter une saynète à une classe voisine
n’implique pas une organisation semblable à
celle requise pour monter un spectacle pour
la fête de l’école.

Diversifier et comparer les supports
Le fait de travailler une seule fois une

compétence ne suffit pas pour en garantir la
maitrise!: il convient de travailler la
généralisation des compétences e n
exploitant, pour un même genre de textes
(ex!: l’album), des supports variés (ex!: «!Bon
appétit Monsieur Lapin!», «!Viens jouer avec
moi, Petite Souris» 1!!). Autrement dit,  il  s'agit
d'entrainer l'élève à réinvestir les
apprentissages réalisés dans d'autres
situations, semblables mais non identiques à
la première. Cependant, cela ne suffit pas
pour assurer le transfert des apprentissages
(mobiliser spontanément les ressources
nécessaires pour résoudre des tâches nouvelles)!:
l'enseignant doit explicitement travailler ce
transfert avec les élèves en consacrant du
temps !:

- à la mise en évidence des traits communs
et divergences propres aux différents
textes envisagés (d'un même genre ou
non)!;

- à l'explicitation des stratégies de lecture
efficaces pour aborder le genre de texte
en question.

3. L’exploitation des genres de textes
diversifiés au service du travail des
compétences

Dans la pratique d'une didactique
fonctionnelle du lire-écrire, il est important
que les élèves soient confrontés à différents
genres de textes, qu'ils rencontrent par
                                                  
1 Boujon (1985), Kraus, Aruego & Dewey (1998).
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17ailleurs quotidiennement. Dans les classes
où l'on travaille prioritairement les genres
scolaires traditionnels, il convient donc
d'introduire d'autres écrits – sociaux - en
respectant bien sûr les intérêts et les
capacités des élèves du cycle 5-8 ans.

Qu'entendons-nous par genres de textes?
Nous entendons par «!genres!» des écrits

tels que le conte, le mode d'emploi, la devinette,
la fiche documentaire, l'article, la carte postale ...
On peut considérer les genres comme des
outils sociaux qui permettent d'agir dans une
situation particulière de communication
(Schneuwly, 1996).

La notion de genre est relativement
proche des représentations et des pratiques
quotidiennes des élèves en matière de
lecture-écriture. En effet, les apprenants
reconnaissent très tôt certains genres de
textes (carte postale, devinette, règles de jeu,...)
ainsi que les structures qui leur sont propres.

Chaque genre présente en effet des ca-
ractéristiques propres!; certaines concernent
la structure globale du texte (organisation du
contenu, silhouette); d'autres sont plus locales
(l'usage des temps et des modes, le choix du vo-
cabulaire). Dans chacune de nos séquences,
on retrouve les spécificités du texte envisagé
dans le tableau des caractéristiques (cf. Guide
méthodologique fig.3). C’est la définition, par
l’enseignant, de ces caractéristiques qui gui-
dera le choix des compétences à travailler
prioritairement avec chaque document.
Ainsi différencier les genres de textes permet
de travailler les compétences de manière
fonctionnelle puisqu'on ne travaille pas
n'importe quelle compétence avec n'im-
porte quel genre de texte.

Notons, par ailleurs, qu'à chaque fonction
de communication (fonction narrative, argu-
mentative,…) ne correspond pas un seul
genre d'écrits. Ces fonctions peuvent
s’illustrer à travers toute une série de gen-
res!: par exemple pour raconter une histoire
(fonction narrative), je peux aussi bien écrire
un récit, un conte, qu’une fable.

Remarquons aussi qu'un même genre
peut exercer différentes fonctions de com-
munication : la bande dessinée, par exemple,
peut exercer une fonction narrative, mais
aussi informer l'élève sur un sujet quelconque
ou encore chercher à la convaincre

Une diversité intra et inter-genres
S'il est nécessaire de varier les genres de

textes envisagés, il l'est également d'établir

une variété au sein d'un même genre. Il est
important, par exemple, d'aborder avec
l'enfant différents modes d’emploi,
différentes bandes dessinées afin qu'il puisse
repérer des régularités et/ou des variations
au sein d'un même genre.

Dans l'approche de la lecture, le choix du
support est déterminant!; c’est de lui que
dépend la richesse des apprentissages po-
tentiels. La liste de questions-guides2 ci-
dessous, peut servir d’outil pour choisir les
documents-supports de lecture les plus
adéquats!.

Questions-guides

Deux précautions :
- Le document original est-il facilement

accessible!: année de parution, prix,... ?
- En cas d’accord de l’éditeur, ce document

est-il aisément reproductible!: pas trop de
couleurs foncées, suffisamment de
contrastes,... ?

1. Ce document allie-t-il intérêt et simplicité
langagière ?

- Intérêt du récit, de la recette, du bricolage,...
eu égard à l'âge des élèves (humour / thèmes
affectifs permettant la découverte de soi et
des autres / entrée dans le monde imaginaire
(aussi sciences fiction) / ouverture sur des
réalités naturelles ou techniques).

- Simplicité du vocabulaire, de la syntaxe, de
l'intrigue, des gestes à poser, etc.

2. Les illustrations sont-elles lisibles et
explicites!?

- Les illustrations permettent-elles d'élaborer
des hypothèses pertinentes sur le contenu de
la recette, du récit!?

- Les illustrations permettent-elles d'élaborer
des hypothèses pertinentes sur ce qui est
écrit dans le texte ?

- Sont-elles en nombre suffisant ?
- Sont-elles esthétiquement valables ?
3. Le document est-il structuré ?

L'histoire, la recette, ... est-elle suffisamment
structurée pour :

- permettre un découpage en mini-épisodes,
en sous-parties,... ?

- maintenir l'intérêt des élèves, voire un certain
«!suspense!» ?

- permettre des hypothèses sur la suite!?
4. La proportion texte/image est-elle

satisfaisante!?
5. Le dosage mots connus/mots inconnus est-il

correct ?

                                                  
2 Questionnaire adapté de C. Tisset, R. Léon, (1992, 35-37).
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18 Lecture-écriture : quelle relation ?
L'interaction entre la lecture et l'écriture

apparait aujourd'hui comme une nécessité.
En effet, c'est en observant et en lisant des
écrits de référence que l'enfant va dégager des
règles, définir les caractéristiques textuelles,
mais aussi nourrir son imagination, puiser des
idées concrètes, des procédés, des formules qu'il
pourra intégrer dans sa propre production.
La connaissance d'écrits de référence joue
donc un rôle essentiel dans la maitrise du
savoir écrire, et ce aussi bien avant l'activité
de production que pendant et après.

® Avant : des textes authentiques peuvent
être lus et analysés!; ils serviront de
modèles pour mieux rédiger. La mise en
place de ces références permettra au
jeune scripteur de s'engager dans le
processus d'écriture.

® En cours de production!: le scripteur
peut résoudre certains problèmes par
l'observation de textes authentiques.

® Lors de l'étape de révision!: le scripteur
peut comparer l'état du texte écrit à un
modèle du genre envisagé afin d'évaluer
l'écart qui sépare les deux productions.

En retour, l'écriture a également des effets
positifs sur la lecture et plus précisément sur
la compréhension d'énoncés. Une bonne
connaissance et une certaine maitrise des
techniques d'écriture augmentent fortement
les capacités de lecture des élèves.

Une relation dynamique

De manière générale, il y a toujours une
part de lecture dans un projet d'écriture. En
effet, lors de la phase de recherche d'idées,
les scripteurs s'inspirent souvent de textes
existants; lors de la révision, ils sont
également amenés à relire leur texte pour
juger de leur qualité et orienter, le cas
échéant, leur réécriture. A l'inverse, l'écriture
est souvent présente dans les projets de
lecture. Par exemple, quand on prend des
notes pour rédiger le compte rendu d'une
lecture, quand on réalise des recherches
documentaires pour écrire un article,...

En définitive, l'élève qui lit apprend à
mieux écrire!; l’élève qui écrit apprend à
mieux lire les textes.

Le texte comme unité de travail

Bien souvent, en classe, on axe le travail
sur des activités spécifiques de structuration
– vocabulaire, grammaire, orthographe – isolées
de tout contexte. On fait alors l'hypothèse

que l'articulation entre ces activités isolées et
les situations complexes de lecture ou de
production de textes se fait naturellement.
Or, le passage de la lecture (ou de l'écriture)
de mots ou de phrases isolées à la lecture (ou
à l'écriture) d'un texte complet confrontent le
sujet à toutes sortes de difficultés, d'autant
plus importantes qu'elles sont à gérer
simultanément. C'est pourquoi, il est
pertinent de travailler d’emblée la
structuration à partir de textes entiers,
inscrits dans un contexte.

L'enjeu est, rappelons-le, de doter l'élève
d'outils lui permettant de mener une activité
de lecture ou d'écriture pertinente par
rapport à une situation de communication. Il
s'agit de lui apprendre à résoudre de
véritables situations-problèmes.

II. Le guide méthodologique

La PREMIÈRE  page  (Cf. fig.1)  vise à
donner du sens à la lecture proposée (conte,
bande dessinée, planche descriptive…). En
effet, réaliser une séquence d’activités sur un
genre de texte ne doit pas constituer une fin
en soi!: c’est en inscrivant cette lecture – et
toutes les activités qui gravitent autour –
dans un contexte significatif que l’enseignant
aura le plus de chance de susciter
l’engagement des élèves.

Fig. 1 : Première page du guide méthodologique
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19Avant de mettre en œuvre une séquence
d’activités, il convient donc de s’interroger
sur les raisons qui vont motiver ce travail.
Selon nous, toute séquence est à mettre au
service d’un projet (ou centre d’intérêt) plus
général dont elle représente une dimension.
Cette perspective nous amène à proposer,
pour chaque séquence, deux exemples de
projets susceptibles de donner du sens à la
lecture du document envisagé. Pour chacun
d’entre eux, nous nous sommes demandé –
toutes disciplines confondues – quelles
activités organiser (le quoi!?)!: ces activités
sont représentées autour du projet central.

Par exemple, pour s’initier à la relaxation,
des activités de psychomotricité (se
familiariser avec les positions physiques à
adopter), d’éducation musicale (sélectionner
des musiques favorisant le retour au calme) et de
lecture-écriture (se familiariser avec le
vocabulaire du corps humain) se côtoient.

Dans chaque livret, nous approfondissons
une de ces activités, en proposant une
manière de la mettre en œuvre!(le
comment!?) ; pour les autres, nous ne
renseignons pas sur le comment faire. La
loupe figurant à droite illustre cette
démarche!: nous effectuons un zoom sur une
des activités (propre à la lecture-écriture)
présentées sur chaque schéma.

Notons que ces exemples de mises en
situation visent davantage à illustrer une
démarche (de recherche de sens) qu’à servir
de modèles!: ce sont les évènements de la vie
quotidienne de chaque classe qui
détermineront au mieux quand et pourquoi
aborder tel ou tel genre de texte.

La DEUXIÈME page (Cf. fig.2) de chaque
livret d'activités résume la séquence. Sa
présentation, conçue à l'image d'un puzzle,
met en exergue deux lignes directrices
guidant la recherche :

1) l'approche fonctionnelle de la lecture-
écriture!: nous définissons d'emblée
différentes situations dans lesquelles
inscrire la séquence.

2) l'approche par compétences!: les pièces
de puzzle représentent,

soit des compétences du SAVOIR LIRE!:
1) orienter sa lecture en fonction de la

situation de communication!;
2) élaborer des significations!;
3) dégager l'organisation d'un texte!;

4) percevoir la cohérence entre phrases et
groupes de phrases tout au long du
texte!;

5) tenir compte des unités grammaticales!;
6) traiter les unités lexicales!;
7) percevoir les interactions entre les

éléments verbaux et non verbaux!;

soit des compétences du SAVOIR ECRIRE

1) orienter son écrit en fonction de la
situation de communication!;

2) élaborer des contenus!;
3) assurer l'organisation et la cohérence du

texte!;
4) utiliser les unités grammaticales et

lexicales!;
5) assurer la présentation.

Fig. 2!: Deuxième page du guide méthodologique

Le puzzle se compose donc de douze
pièces représentant les 12 compétences sus-
mentionnées. Cependant, s e u l e s  les
compétences travaillées à travers la
séquence seront inscrites sur les pièces du
puzzle. Par exemple, dans le cas de la planche
descriptive, 8 compétences sur 12 seront tra-
vaillées.!

Il s’agit en d’autres mots des compétences
à travailler pour!:
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dans la séquence (ex!:!une planche
descriptive );

b) pouvoir aborder d'autres documents du
même genre dans d'autres circonstances,
autrement dit pour favoriser le transfert
des apprentissages.

Notons cependant que quatre compéten-
ces sont systématiquement représentées,
quel que soit le genre de texte travaillé :

Savoir-lire
«!Orienter sa lecture en fonction de la situation de
communication!» !et «!élaborer des significa-
tions!»!!: on les travaille automatiquement
dans la première phase de chaque
séquence, qui est la prise d'indices, et ce
quel que soit le genre de texte envisagé.

Savoir-écrire
«!Orienter son écrit en fonction de la situation de
communication!» et «!élaborer des contenus!»!:
ces compétences entrent en jeu dès qu'il
y a production écrite.

Apparait également sur les pièces du
puzzle le numéro de la (ou des) fiche(s)
d’activités développant la compétence ren-
seignée. Remarquons que toutes les fiches ne
doivent pas nécessairement être travaillées!;
le choix des activités à organiser dépendra
du projet dans lequel cette lecture est envi-
sagée. Aussi, l’ordre des fiches n’implique
pas d’être suivi lors de la mise en œuvre de
la séquence!: chaque enseignant peut décider
de l’ordre le plus significatif pour les objec-
tifs qu’il vise.

A travers un tableau de synthèse, la
TROISIÈME page (Cf. fig.3) met en parallèle
les caractéristiques du document-support
(vocabulaire, structure,…), les compétences
du  lire-écrire (traiter les unités lexicales,
percevoir les interactions entre les éléments
verbaux et non verbaux,…) et les fiches
d’activités proposées pour la séquence.

Une fois définies, les caractéristiques du
document-support (colonne de gauche)
guident le choix des compétences à travailler
prioritairement (colonne de droite) et donc
des fiches d’activités à proposer (partie
centrale). En effet, travailler toutes les
compétences à travers un seul genre de texte
risquerait de faire perdre à la séquence sa
fonctionnalité!: il convient plutôt de choisir
les compétences les plus pertinentes en
fonction des caractéristiques du document-
support. Il sera, par exemple, plus

intéressant d'étudier les «!interactions entre
éléments verbaux et non verbaux!» dans une
bande dessinée plutôt que dans un poème,
où par contre le «!traitement des unités
lexicales!» sera davantage approprié.

Fig. 3!: Troisième page du guide méthodologique

Cette approche en trois dimensions fait
apparaitre en quoi les genres de textes
(recette, poème, fiche de bricolage…) sont
différents et permet de travailler l'ensemble
des compétences de manière fonctionnelle,
puisque l'on ne travaille pas les mêmes
compétences avec tous les genres de textes.

Pour faciliter la lecture du tableau, nous
présentons en italiques les fiches d’activités
relatives au savoir écrire ainsi que les
compétences qu’elles développent et en
caractères standard les fiches et compétences
propres au savoir-lire. Chaque fiche
d’activités (colonne centrale) est à faire
correspondre avec la compétence située en
vis-à-vis!: si la fiche est présentée en italiques, la
compétence qu’elle développe relèvera du
domaine de!l’écriture!; si par contre la fiche est
présentée en police standard, la compétence
qu’elle développe sera située sous la colonne
savoir-lire.

A travers chaque fiche d’activités l’élève
peut, il est vrai, travailler différentes
compétences. Dans la mesure du possible,
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chaque fiche une seule compétence
prioritaire. Il arrive cependant qu’une fiche
apparaisse plusieurs fois dans le tableau.
Remarquons à ce propos que le choix des
compétences à travailler prioritairement à
partir d’un document particulier peut porter
à discussion!: nos choix se veulent être des
propositions!; d’autres alternatives sont
évidemment envisageables.

Certaines fiches d’activités, relatives au
savoir-écrire, renseignent même quatre
compétences (la fiche apparait alors quatre
fois dans le tableau de synthèse). Ceci
s’explique par le fait que ces fiches repré-
sentent à elles seules un mini-projet!: comme
elles visent la production d’un texte du
genre travaillé, les différentes compétences
du savoir-écrire sont donc de mise.

La QUATRIÈME page (Cf. fig.4) relate la
manière dont l'élève va découvrir et lire
le texte. Durant cette phase, deux
compétences du savoir lire sont
prioritairement travaillées :

1) Orienter sa lecture en fonction de la
situation de communication.

2) Elaborer des significations.

Fig. 4!: Quatrième page du guide méthodologique

Il s'agit, selon nous, des deux compéten-
ces fondamentales pour aborder le savoir
lire dans une perspective fonctionnelle.
Opérer une distinction entre ces deux
compétences n'est pas aisé!: l'élève oriente sa
lecture pour mieux élaborer des significa-
tions!; lorsqu'il élabore des significations, il
doit tenir compte de la situation de commu-
nication. Une relation circulaire semble unir
ces deux compétences. C'est pourquoi nous
les envisageons systématiquement et simul-
tanément en début de chaque séquence, lors
de la découverte du texte.

Durant cette phase de découverte, les
enfants sont amenés à relever des indices
dans le document pour émettre des
hypothèses quant au contenu du texte. La
nature de ces indices variera en fonction du
genre de texte envisagé!; ces indices sont
principalement de trois types et peuvent être
abordés dans un ordre variable :

1. les indices autres que les mots!: illustra-
tions!;

2. les indices pris dans le texte!: disposi-
tion, caractères (type, taille), ponctua-
tion!;

3. les indices pris dans les mots!: repérage
de mots connus ou parties de mots (par
analogie et connaissance du code).

Dans la colonne de droite, nous
proposons, à titre indicatif et non prescriptif,
des exemples de questions pouvant être
posées par l'enseignant pour stimuler la
recherche d'indices par les élèves.

Au fur et à mesure de la découverte du
texte, on effectue une lecture de mots (ou
parties de mots) pour vérifier la pertinence
des hypothèses émises.

La CINQUIÈME et dernière page du guide
méthodologique (Cf. fig.5) décrit les fiches
d'activités qui composent la séquence.

Sur chaque fiche, sont mentionnés 6
éléments!principaux :

1) La discipline!: le savoir-lire ou le savoir-
écrire.

2) Le genre de texte!: bande dessinée,
planche descriptive, récit, fiche de
travail manuel…

3) La fonction de communication en jeu!:
narrative, incitative, explicative…
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4) La (ou les) compétence(s) de base prio-
ritaire(s)!;
La (ou les) compétence(s) spécifique(s)!;
La (ou les) référence(s) au programme
de la Communauté française.

Nous proposons dans ces livrets des
idées d’activités que nous avons mises
en correspondance avec les compétences
définies dans le document Socles de
compétences et dans le programme de la
Communauté française. Cependant, il
existe des tas d’autres façons de travail-
ler chaque compétence!: ces proposi-
tions ne sont que des exemples parmi
une infinité d’autres possibles. Ces acti-
vités constituent donc moins des
modèles à suivre que des sources
d’idées à explorer pour les modifier et
éventuellement les reconstruire. En
effet, notre collaboration avec les ensei-
gnants nous laisse penser qu’il est
préférable de partir de quelque chose
qui existe et de l’adapter à son contexte,
à sa classe et à ses élèves plutôt que de
partir de rien.
Notons également que la tâche qui
consiste à associer une compétence
précise à une activité est loin d’être évi-
dente. En effet, plusieurs compétences
sont souvent activées simultanément au
cours d’une même activité et en plus,
chaque compétence peut mener à des

interprétations multiples. En outre, se-
lon le niveau des élèves, ce ne sont pas
toujours les mêmes compétences qui
sont travaillées!: nous renseignons
généralement (dans la mesure du possi-
ble) comme compétence prioritaire, une
compétence commune aux deux types
d’apprenants que nous avons défini!: les
apprentis lecteurs et les lecteurs 3!.

5) Le matériel nécessaire à l'activité

Notons à ce propos que nous entendons
par «!référentiel!»! tout support auquel
l’élève peut se référer en cours
d’activité!: il peut aussi bien s’agir du li-
vre original que d’un document cons-
truit pour aider l’élève à donner du sens
à un mot ou à une phrase.

6) Le déroulement de l’activité

La présentation du déroulement de l'ac-
tivité en colonnes met l'accent sur la
progression des apprentissages tout au
long du cycle et donc sur les notions de
continuité, de cohérence pédagogique
qui constituent à nos yeux l'enjeu central
d'un fonctionnement en cycles. Plus
précisément, nous avons, dans la me-
sure du possible, imaginé des proposi-
tions d'adaptation visant à rendre cha-
que activité accessible à tout élève du
cycle, quel que soit son niveau. A ce
propos, à une division classique en 3
niveaux (par exemple : public avancé,
moyen ou débutant), nous avons préféré
2 catégories!: «!élèves apprentis lec-
teurs!» et «!élèves lecteurs». En procé-
dant de la sorte, nous évitons d'étiqueter
les élèves selon la classe où ils se trou-
vent et nous encourageons la formation
de groupes mixtes, eu égard aux
performances réelles des élèves. Outre le
fait de favoriser la différenciation inter-
classes, cette approche invite également
l'enseignant ne fonctionnant pas en
cycle à différencier à l'intérieur de sa
classe, en identifiant des niveaux diffé-
rents.

                                                  
3 Le terme « lecteur » peut sembler ambitieux pour des

élèves de cet âge. D'autant plus que les adultes eux-
mêmes développent encore des comportements
d' « apprentis lecteurs » une fois confrontés à des genres
de textes peu familiers. Cette dénomination est donc à
considérer, non pas dans l'absolu, mais dans le contexte
précis du cycle 5-8 ans et des exigences inhérentes à ce
niveau d'études.
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III. Conclusion

Bien que notre recherche fournisse des
exemples d'activités plus ou moins prêtes à
être consommées, nous désirons dépasser le
concept d'outil «!clé sur porte!». C'est pour
cette raison que chaque livret comporte, en
sus des fiches d'activités, un texte introductif
explicitant nos options théoriques (Cf. Point
I), d'une part, et un guide méthodologique
visant à familiariser le lecteur avec la
démarche proposée (Cf. Point II), d'autre
part. Ainsi, nous livrons des outils, mais
surtout… la boite à outils.

Cette triple approche devrait, selon nous,
garantir différents bénéfices, dont les
principaux sont les suivants :

1) Optimiser l'exploitation de l'outil
Nous pensons qu'au mieux l'enseignant

connaitra et comprendra l'architecture de
nos séquences, au mieux il exploitera l'outil
et, partant, atteindra les objectifs poursuivis.
L'enseignant pourra ainsi adapter
judicieusement la séquence au contexte
général de sa classe, aux caractéristiques de
ses élèves et à leurs besoins spécifiques.

2) Stimuler la création de séquences
En mettant le zoom sur le processus (le

comment) et son origine (le pourquoi) plus que
sur le produit (le quoi), nous stimulons le
lecteur à dépasser le statut de
consommateur. En effet, une fois conscient
des tenants et aboutissants de la démarche,
l'enseignant pourra construire à son tour de
nouvelles séquences, adaptées à ses besoins.

Actuellement, 7 livrets se rapportant à 7
genres de textes différents sont finalisés!:

- Lire-écrire une affiche de prévention!;
- Lire-écrire une bande dessinée!;
- Lire-écrire un conte!;
- Lire-écrire une fiche de travail

manuel!;
- Lire-écrire une planche descriptive!;
- Lire-écrire un poème!;
- Lire-écrire un récit imaginaire.

Ces livrets seront bientôt publiés avec
l'appui de l’Administration générale de
l’enseignement et de la Recherche
scientifique de la Communauté française.
Pour de plus amples renseignements, il est
conseillé de s'adresser au Service de
Pédagogie expérimentale de l'Université de
Liège (04/366 20 75).
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