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Le retour au texte est considéré

dans la présente contribution
comme l’élément central d’un

enseignement continué de la
lecture. Il s’organise à travers les
tâches orales ou écrites données à

l’élève qui favorisent plus ou
moins des déplacements de

compréhensions. Dans la recherche
en cours dont nous rendons

compte, les retours au texte sont
nombreux et structurés par le

dispositif des cercles de lecture.
_____________________________

u point de vue didactique, nous nous
intéressons aux conditions d’ensei-
gnement/apprentissage de la lecture

à l’école en référence aux manières de lire
dans la vie de tout un chacun au cours de ses
activités professionnelles et privées, l’école
ayant à nos yeux pour mission de former de
futurs adultes recourant avec souplesse à des
manières de lire différenciées. L’enjeu réside
dans un enseignement continué et diversifié
de la lecture jusqu’à la fin de la scolarité
obligatoire. Par enseignement continué, nous
entendons la poursuite d’un enseignement et
d’un apprentissage de la lecture au-delà des
premières acquisitions.

L’enseignement de la lecture a été ébranlé
par la rénovation de l’enseignement du fran-
çais dans les années 1980. En Suisse
romande, à Genève en particulier, les orien-
tations officielles concernant l’enseignement
continué sont en redéfinition et les proposi-
tions officielles minces. De ce point de vue,
le dispositif des cercles de lecture (Vanhulle,
1998!; Terwagne, Vanhulle & Lafontaine,
1999!; 2001), nous semble offrir des condi-
tions propices à un tel enseignement. Ce qui
nous a amenées à entreprendre une recher-
che dont certains éléments sont présentés ici.
Nous inspirant des cercles de lecture
(Terwagne, Vanhulle & Lafontaine, 2001),
nous avons conduit une séquence
d’enseignement à partir de l’ouvrage Les
Minuscules1 pour en observer les effets. Dans
le présent article, nous cherchons à répondre
à deux questions!:

1. Dans quel travail de compréhension de
l’écrit le dispositif cercles de lecture
engage-t-il les élèves!? Qu’est-ce qui s’y
enseigne!?

2. Quels rôles les tâches données aux élèves
jouent-elles et quels effets engendrent-
elles!?

Nous faisons l’hypothèse que le retour au
texte constitue un moyen privilégié de cons-
                                                       
1 Dahl, R. & Benson, P. (1998). Les minuscules.
Paris : Folio Cadet.
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truction d’une meilleure compréhension du
texte.

Avant de présenter quelques éléments de
notre recherche, nous allons tout d’abord
définir quelques notions clés.

1. Quelques définitions

1.1. Comprendre un texte

A la suite de différents auteurs, nous
considérons la compréhension d’un texte
comme un espace complexe composé de
trois éléments en interaction!: la situation, l e
l e c t e u r  et le texte. L’idée est que la
compréhension se construit par déplace-
ments et qu’il s’agit d’un processus dynami-
que. En outre, la compréhension n’est pas
une, mais plurielle, parce que passible de
mises en relation et d’interprétations diver-
ses. Ceci dès les premiers questionnements
d’un enfant entrant dans la culture de l’écrit.
La lecture est envisagée dans sa complexité
et comme un continuum qu’il s’agisse d’un
jeune apprenant ou d’un adulte bien
acculturé à l’écrit, même si des accents spéci-
fiques interviennent au moment de l’entrée
dans l’écrit. Mais revenons sur les termes de
la définition.

En tant qu’activité humaine, la lecture est
nécessairement située. Elle se déroule dans
un espace/temps donné, dans une situation
sociale institutionnelle – famille, travail,
institution littéraire ou de formation, etc. -
qui engendre des effets. Bien sûr, la relation
entre la situation et la lecture n’est pas une
relation mécanique, telle situation n’engen-
dre pas un comportement de lecteur donné,
une lecture donnée. Les paramètres de la
situation matérielle et de l’interaction sociale
(Bronckart, 1985) influencent la lecture en
fonction des représentations que s’en
construit le lecteur.

Le lecteur en tant qu’acteur social et
personne singulière - citoyen, élève, forma-
teur, etc. - est porteur de motifs, de motiva-
tions, d’expériences qui se manifestent sous
la forme d’un projet de lecture, car il n’y a
pas de lecture sans intention. Dans le but
d’arriver à ses fins, le lecteur mobilise ses
connaissances sur le monde, sur les genres
de textes (Schneuwly, 1994), ses capacités
linguistiques, ses habitudes de lecture, com-
posantes qui, chacune, représentent à elles
seules des espaces de constructions de signi-
fications s’actualisant en fonction du texte et
de la situation.

Le texte en tant que genre discursif véhi-
cule un contenu thématique, des significa-

tions communiquées à travers des indices
visuels à des lecteurs potentiels. Tout genre
de texte ou de discours reconfigure des
représentations d’activités humaines dans
des buts précis et en vue d’obtenir certains
effets. Comme Bakhtine l’a si bien mis en
évidence, un genre de texte intègre d’autres
formes discursives. De ce point de vue, tout
texte entre en résonance avec des éléments
d’autres textes, oraux ou écrits, ouvrant la
porte à des compréhensions et des inter-
prétations diverses. Le texte prend sens sous
le regard actif d’un lecteur, dans une situa-
tion donnée. Dans une telle perspective, la
compréhension est un espace de construc-
tions de significations d’éléments, eux-
mêmes composés d’espaces des significa-
tions socialement construites. Il parait donc
légitime de parler d’un espace complexe.

1.2. Le retour au texte

Dans la vie courante, le retour au texte
s’observe fréquemment!: par exemple lors
d’échanges à propos d’un article de journal,
de commentaires sur les qualités d’une
encyclopédie, de la consultation d’un
ouvrage scientifique ou technique, d’un
roman policier ingénieusement construit, de
l’écriture des ingrédients d’une recette de
cuisine ou de la relecture d’une bande
dessinée particulièrement appréciée. A
l’école, le retour au texte constitue une
manière d’enseigner la lecture. Il appartient
à la tradition scolaire, à l’œuvre aussi bien
dans les premiers apprentissages que dans la
lecture de textes plus complexes. On revient
sur des écrits déjà connus, on travaille sur
des textes, autant d’occasion de retours au
texte. Chartier et Hébrard (1989) en fournis-
sent des exemples dans Discours sur la
lecture, 1880-1980!: par exemple l’explication
de texte, au tournant du 20e siècle, le texte lu
est alors expliqué par l’enseignant!; ou la
lecture expressive. Aujourd’hui, le retour au
texte consiste souvent à faire lire un texte
aux élèves et répondre à des questions, à
discuter ou à faire produire un résumé. Pour
résumer, le retour au texte est considéré
dans la présente contribution dans sa forme
scolaire, en tant qu’élément central d’un
enseignement continué de la lecture. Il
s’organise à travers les tâches orales ou
écrites données à l’élève qui favorisent plus
ou moins des déplacements de compréhen-
sions. Dans notre recherche, les retours au
texte sont nombreux et divers structurés par
le dispositif cercles de lecture.
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1.3. Les cercles de lecture

Inspiré de la pédagogie coopérative, le
dispositif cercles de lecture offre un cadre à
une séquence d’enseignement sur un texte.
Par allers et retours entre lecture personnelle
et travail selon différentes modalités (indivi-
d u e l l e , par groupes et collective), la
compréhension de texte est candidate à un
enseignement et à un apprentissage. Des
mises en réseau par ajustements de
compréhensions réciproques s’enclenchent à
travers les écritures personnelles, les discus-
sions et les écritures collectives engendrant
des mises en relation entre les horizons du
texte et ceux du lecteur (Jauss, 1978;
Tauveron, 1999). Des discussions et des
controverses surviennent attestant de lectu-
res dans les interstices du texte qui se mani-
festent à travers une activité de reformula-
tion (Brixhe & Specogna, 1999). Les cercles
de lecture structurent des déplacements de
significations par des retours multiples et
différents au texte, par recherche d’indices,
par confrontation de points de vue, par mise
en mots de ce qui a été compris. Revenir sur
le texte, relire et découvrir d’autres dimen-
sions rendent visibles des gestes de lecture
qui modifient les représentations des élèves
concernant les manières de lire en classe et
en dehors.

Dans le tableau 1, nous rendons compte
d’une séance standard du dispositif en
question. L’italique pointe les outils didac-
tiques de l’enseignement (Schneuwly, 2000),
parmi lesquels figure la tâche qui occupe
une place charnière d’un point de vue
didactique.

1.4. La tâche didactique : une délimitation
d’un espace de travail cognitif

Dans toute relation didactique, une tâche
délimite cette relation. La tâche se situe à
l’interface entre l’enseignant et l’élève (Goi-
goux, 1997!), car ce que projette l’enseignant
s’y matérialise. La tâche est conçue, préparée
par l’enseignant. Introduite en classe, elle se
présente notamment à travers un ensemble
organisé de consignes. Expliquée aux élèves,
elle se transforme et s’apprête au fur et à
mesure d’une séance d’enseignement, en
interaction avec les élèves. Ces derniers sont
tenus de la réaliser, seul ou non, totalement
ou en partie. La tâche est donc de nature
prescriptive. Le fait que l’élève s’y engage
sert de tremplin à des transformations
potentielles de ses capacités cognitives. Ces
transformations, c’est-à-dire l’activité de
l’élève, s’opèrent par le fait que l’élève se
«!frotte!» aux connaissances que la tâche
recontextualise en classe. En principe, il
interprète la situation, mobilise ses connais-
sances déjà-là et se confronte à des objets de
connaissances nouveaux pour lui. La
rencontre de l’élève avec la tâche est la
rencontre avec la demande de l’enseignant,
matérialisée sous forme d’objets concrets, de
commentaires, de questions ou de régula-
tions orales, d’institutionnalisations diverses.
Une négociation reflétant le contrat didacti-
que est engagée par rapport aux enjeux
cognitifs. D’elle dépend l’activité cognitive
de l’élève. L’élève devant fournir un produit
– une réponse orale, un exercice, une expli-
citation de sa démarche –, c’est à travers ce
produit que l’interaction se régule. De ce
point de vue, la tâche représente une inter-
face qui fait l’objet d’interprétations et
d’ajustements de la part de l’enseignant et de
l’élève. De ce fait, elle constitue un élément

Tableau 1 : Schéma d’une séance standard

Lecture personnelle
d’un livre ou d’un
extrait de texte

En classe ou à la
maison

Tâches!

Ecriture ou dessin
dans
cahier personnel

Discussion de
groupes!: des rôles
particuliers sont
attribués aux
participants
(animateur, gardien
du temps, gardien
des règles de
discussion, script,
rapporteur)

Tâches’

Mise en commun de
la discussion du
groupe!:

Tableau, schéma,
dessin, etc.

Mise en commun
collective et
synthèse!:

diverses formes de
mises en relation et
d’institutionnalisatio
n

Tâches’’

Présentation du
«!produit!» à la classe

Individuel Groupe Classe
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dynamique, négocié et qui se transforme au
cours des interactions didactiques. C’est
dans ce sens qu’elle représente un espace du
travail cognitif de l’élève, qu’elle devient
activité propre de l’élève.

Avec le dispositif cercles de lecture, le po-
tentiel du travail cognitif se trouve démulti-
plié puisque l’élève se confronte à la tâche et
la réalise en principe d’abord seul. Puis, en
petits groupes de discussion, le produit
individuel de chacun est discuté avec les
pairs. Une fois le résultat de la discussion de
groupe noté, la présentation du travail de
chaque groupe et la discussion collective qui
s’en suit permettent un nouveau retour sur
les différentes interprétations de la tâche et
de l’ouvrage lu.

2. La recherche en classe

2.1. Quelques indications préliminaires

Il s’agit d’une recherche limitée sans
prétention à une généralisation de ses résul-
tats. Elle se déroule en milieu «!naturel!»,
dans une classe de quatrième primaire du
canton de Vaud (Suisse) avec des élèves de
10 ans. La séquence d’enseignement
présentée ci-après a été assumée conjointe-
ment par l’enseignante titulaire de la classe
et par nous-mêmes. Complète, elle com-
prend sept séances d’une heure trente
chacune, échelonnée sur environ un mois.
Lorsque l’ouvrage Les minuscules a été
présenté aux élèves, il a été perçu comme
une lecture longue (le texte comporte
soixante-quatre pages et des dessins à
presque chaque page).

C’est l’histoire d’un petit garçon, Petit
Louis à qui la mère intime l’ordre de rester
près de la maison alors qu’il entend l’appel

de la forêt interdite. Il désobéit, pénètre dans
la forêt profonde et se fait poursuivre par le
monstre dont la mère de Petit Louis avait
brandi la menace. Se réfugiant en haut d’un
arbre, Petit Louis découvre le monde des
Minuscules habités par des hommes tout
petits. Ce monde harmonieux et aimable est
menacé par le monstre, l’affreux, l’horrible
Goinfrognard avide de chair fraiche. Par son
ingéniosité, Petit Louis débarrasse les
Minuscules du monstre et par là-même se
sauve lui-même, puisqu’il peut sans risque
retourner à la maison. Il retrouve sa mère à
qui il dissimule son aventure. Pour récom-
pense, les Minuscules continueront à
peupler les nuits de Petit Louis. Il s’agit
d’une histoire d’interdiction et de transgres-
sion qui ne débouche pas sur une punition,
mais sur une cohabitation entre l’univers
secret de l’enfant peuplé de monstres, de
petits hommes, de dragon, à la manière de la
tradition anglo-saxonne, et l’univers normé
des adultes.

Le tableau 2 donne une vision d’ensemble
de la séquence d’enseignement.

2.2. Les retours au texte de la séquence
d’enseignement

Les sept séances de la séquence ont été
l’occasion de multiples retours au texte,
sollicités par la tâche!:
• discussion collective sur un passage lu
précédemment, plus particulièrement sur les
actions des personnages!(la mère interdit, le
diable tente et Petit Louis désobéit)!;
• discussion de groupe!: sur un passage du
texte particulièrement apprécié des élèves!;
• copie de mots, de groupe de mots!: noter
les mots, le passage que l’on a particuliè-
rement aimé(s)!; noter les caractéristiques du

Tableau 2 : Le déroulement de la séquence d’enseignement

1ère séance 2ème séance 3ème séance 4ème séance 5ème séance 6ème

séance
7ème séance

Travail sur la
1ère et 4e de
couverture
(Photocopie)

Anticipation,
hypothèses

Le Monde de
Petit Louis!; les
actions de 3
personnages.

Vérification et
nouvelles
hypothèses à
partir d’une
lecture à haute
voix par l’adulte.

‡ p. 10*

Le Monde des
Minuscules.

Repérage de
ses
caractéristiques
dans le texte et
dans l’image

‡ p. 36

La ruse de Petit
Louis

Repérage des
indices qui
permettent la
ruse de Petit
Louis

‡ p. 51

Les
«!mensonges!»
de Petit Louis

Repérage des
paroles de Petit
Louis assorti
d’une question!:
ment-il!?

‡ p. 63, fin

Goinfrognard,
le monstre

Repérage des
renseignemen
ts concernant
le monstre
dans le texte
et les images

Bilan

*Au début lecture par l’adulte, ensuite un nombre de pages est donné à lire de séance en séance (les chiffres en
bas du tableau), ce qui n’empêche pas la lecture d’une seule traite.
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monde des Minuscules que l’on voit sur les
images et que l’on trouve dans le texte!;
noter ce que l’on apprend de l’affreux
monstre Goinfrognard dans le texte!;
• reformulation écrite!: rendre compte de
la discussion d’un groupe par la constitution
d’un tableau rassemblant les caractéristiques
trouvées concernant le monde des Minus-
cules!;
• repérage minutieux d’enchainements du
texte!: noter les paroles de Petit Louis dans
un court passage!; répondre à des questions!;
• dessin!: dessiner le monstre Goinfro-
gnard sur la base des renseignements
trouvés dans le texte et tirés des images.

Les divers retours au texte ont été
l’occasion de nombreuses reformulations
dans lesquelles se manifestent des déplace-
ments de compréhension. Nous allons don-
ner quelques exemples.

2.3. Exemples de déplacements de
compréhension

Nous avons pu observer deux types de
déplacements de compréhension à travers
deux types d’activités métalangagières.

1. Des activités métalangagières par refor-
mulation de mots!: Telles qu’elles sont défi-
nies par Erard (1998), les activités métalan-
gagières surviennent au cours d’un travail
scolaire. Au cours de la troisième séance, les

élèves ont en principe tous lu la partie sur
laquelle ils vont avoir à revenir. La tâche
consiste à faire mieux comprendre ce qui est
propre au monde des Minuscules!: un
monde harmonieux bien organisé dans
lequel règne une bonne entente menacé par
un monstre dévoreur de tout ce qui bouge.
Elle implique de repérer où les informations
sont données!: dans le texte ou dans les
images!? Certaines informations sont seule-
ment transmises par les images, d’autres
seulement par le texte, parfois, elles sont
présentes à la fois dans les images et dans le
texte. Au niveau individuel, il s’agit d’établir
une liste de mots des marques visuelles
graphiques ou textuelles qui donnent des
informations complémentaires ou non sur le
monde des Minuscules. La tâche implique
une mise en suspens momentanée de ce qui
a été lu pour ne prendre en compte que ce
qui se voit et se dit dans quatre pages du
livre. Il s’agit de redécouvrir où se situent les
informations et de distinguer ce qui est
exprimé par le texte, les images de ce qui est
inféré. En quelque sorte, un retour en arrière
par rapport à la compréhension déjà
construite par le lecteur de mise en relation
des deux sources d’information. La tâche
introduite oralement prévoit le déroulement
standard du dispositif cercles de lecture! (cf.
schéma, tableau 3).

Tableau 3 : Schéma de la 3ème séance

Lecture
personnelle du
livre, plus
particulièrement
d’un extrait

En classe ou à
la maison

Jusqu’à la page
36 du livre

Tâche :

Repérer les
caractéristiques du
Monde des
Minuscules dans le
texte et dans les
images

Consignes :
Regarder les
images, puis relire le
texte ;

Relever les
renseignements
tirés des images ;
les renseignements
tirés du texte ;

Faire la liste la plus
complète possible
pour 4 pages du
livre.

Ecrire dans son
cahier personnel

Discussion de
groupes

Tâche’ :

Mise en commun
des
caractéristiques
repérées

Consignes :
Lire les marques
repérées
individuellement ;

Les vérifier ;

Les écrire sur un
tableau

Mise en
commun
collective

Tâche’’ :

Présenter à la
classe les
renseignements
trouvés
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Tableau 4 : Traces des reformulations (El : élève ; A : Adulte).

Dans les cahiers
(individuel)

Dans la discussion (groupe) Dans le tableau (groupe),
présenté à la classe

Groupe 2 (p. 28-31 des
Minuscules)
Il trouve que c’est plus joli
que chez lui (2x)

Il regardait les chambres des
Minuscules et les trouvait
jolies

El : […] Il voit  que c’est beau, mais il dit
mais pas dans nos pages il dit là que c’est
beau.
El : On a combien de pages ?
El : Mais là aussi il dit que c’est beau.
El : Regarde là.
A: Alors, dis-nous…
El : Magnifique, s’exclame-t-il (il lit p. 26 du
livre).
El: Ouais mais […]
A: Alors, magnifique, tu as raison / Alors ça
c’est dans le texte ou dans l’image ?
El : Ouais mais ça c’est pas dans NOS
images.
[…]
El : Tandis que Petit Louis passait d’une
fenêtre à l’autre les Minuscules le suivaient
en groupe souriant à ses cris d’admiration /
merveilleux _ c’est bien plus joli que chez
moi (lit l’élève p. 28 du livre).
El: Ah oui.
El: Bin voilà / voilà.
Et ils écrivent sur le tableau

Merveilleux dit Petit-Louis
(résumé de l’énoncé du livre)

Dans le tableau 4, nous montrons les
reformulations en indiquant, par rapport à
un même thème, les écrits individuels, les
échanges oraux survenus au cours de la
discussion de groupe et ce qui a été noté à la
suite de la discussion.

L’activité métalangagière se marque par
des reformulations à différents niveaux.
- Par des reformulations de mots ou de

groupes de mots figurant dans l’ouvrage
et ce que les élèves ont copié. En effet,
cela présuppose une transformation du
texte entre, par exemple les paroles de
Petit Louis et leur reformulation en
discours rapporté.

- Des reformulations engendrées par la
discussion de groupe – joli, beau,
magnifique, merveilleux – et qui, dans
l’exemple ci-dessus, débouchent sur une
formule synthétique, une sorte de
condensé de signification caractérisant le
monde des Minuscules!: merveilleux!! A
l’écoute de l’enregistrement du groupe,
on constate que le mot merveilleux a été
prononcé seul, résumant la discussion,
alors que sur le tableau le script a en
partie noté la phrase du livre.

- Des reformulations marquent également
un changement de posture par rapport
au livre!: dans les cahiers, lors du travail
individuel, les élèves adoptent le point
de vue de Petit Louis et reprennent en

partie ses paroles. Dans la discussion
collective,  les élèves font un
commentaire du texte!: ça veut dire que
c’est joli.

Autre élément à souligner!: des déplace-
ments de compréhensions sont observables,
mais fragiles. Dans notre exemple, l’élève
qui a joué le rôle de scripteur a recopié qua-
siment la formule du livre (Merveilleux dit
Petit Louis). Au moment de la présentation à
la classe, le rapporteur du travail de groupe
a oublié la discussion, comme l’atteste sa
lecture à haute voix. Il a fallu qu’un élève du
groupe rétablisse le sens!: ça veut dire que c’est
joli leur maison.

2. Des activités métalangagières émanant de
conflits d’interprétation!: Les compréhen-
sions individuelles font l’objet de controver-
ses et obligent à une argumentation serrée.
Voyons l’extrait du livre dont il est question
durant la cinquième séance. Cette séance se
déroule également selon le schéma standard
présenté plus haut (tableau 1). Les élèves
doivent relire l’extrait, écrire individuelle-
ment dans leur cahier les réponses de Petit
Louis, écrire si Petit Louis ment et justifier
leurs réponses

Cygne atterrit sur la pelouse de Petit Louis qui
sauta à terre. Il courut jusqu’à la fenêtre de la salle à
manger qu’il escalada tranquillement. La pièce était
vide. De la cuisine sa mère lui demanda!:
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— Que fais-tu, Petit Louis!? Tu es silencieux
depuis un bon moment.
— Je suis sage, maman, répondit l’enfant. Très sage.
La mère entra dans la pièce, une pile de linge à
repasser dans les bras.
— Qu’est-ce que tu as fabriqué!? s’écria-t-elle. Tes
habits sont absolument dégoûtants!!
— J’ai grimpé aux arbres, répondit Petit Louis.
— Si tu ne fais pas attention, tu risques de tomber
et de te casser le bras, lui dit sa mère. Ne recom-
mence pas.
— D’accord, dit Petit Louis avec un sourire. Je
volerai dans les branches sur des ailes d’argent.
— Quelles bêtises!!
Et la mère sortit avec son linge.

(Les Minuscules, p. 53-54)

La tâche de copie des réponses de Petit
Louis prévoit que chaque élève relève
fidèlement les seules paroles de Petit Louis
dans son cahier en conservant exactement
leur forme linguistique !:

— Je suis sage, maman. Très sage.
— J’ai grimpé aux arbres.
— D’accord. Je volerai dans les branches sur des
ailes d’argent.

La deuxième tâche implique que chaque
élève exprime son opinion concernant le
statut de vérité de chaque énoncé de Petit
Louis en notant en regard d’abord si oui ou
non il ment, puis en justifiant brièvement
cette opinion.

Pour illustrer les déplacements de
compréhension des élèves, nous sélection-
nons des éléments concernant la troisième
réponse de Petit Louis (D’accord. Je volerai
dans les branches sur des ailes d’argent).

Lors de la discussion de groupe, la tâche
déclenche le débat suivant autour du sens de
l’expression «!voler dans les branches!».

Solmeng!: Et puis quand il dit il volera dans les
dans les branches sur des ailes d’argent
je comprends pas très bien parce qu’il
peut pas aller avec un cygne DANS des
branches

Les autres!: (rires) Ouais.
Yvan!: Attends c’est marqué / mmm (cherche

dans son livre)…
Solmeng!: Regarde je volerai DANS les branches
Yvan (lit)!: Je volerai dans les branches…
Solmeng (l’interrompt)!: T’as vu dedans…
Yvan (continue de lire)!: Sur des ailes d’argent…
Solmeng!: C’est bizarre.
Yvan!: Ouais dans les branches euh…

Solmeng!: Ouais ouais
Yvan!: Disons.
Solmeng!: Je pense c’est ouais…
Yvan!: Dans la forêt quoi / ouais…
(…)
Ilir!: (…) /Puis d’accord je volerai dans les

branches sur des ailes d’argent - eh ben
c’est faux parce qu’il a pas été sur des
ailes d’argent.

Solmeng!: Si.
Ilir!: Mais y peut pas y peut y aller dans y

peut pas voler dans les branches…
Solmeng!: Aah / mais ça aussi j’ai pas compris mais

je pense que c’est une expression pour se
faufiler entre les branches

Ilir!: Ben ouais
Solmeng!: Avec le cygne //

Solmeng soulève le problème en affir-
mant qu’il «!ne comprend pas très bien parce
qu’il peut pas aller avec un cygne dans des
branches!». Les autres acquiescent. Seul un
élève, Yvan, tente de trouver une solution
dans le livre. Solmeng fait de même et inter-
rompt la lecture d’Yvan en reformulant
«!dans les branches!» en «!dedans!» (T’as vu
d e d a n s ), ce qui renforce l’idée de «!à
l’intérieur!» et dès lors la validité de la
mécompréhension de ce que peut vouloir
dire «!voler dans les branches!». Yvan résout
momentanément le problème en proposant
une autre reformulation entrecoupée par les
tentatives de Solmeng de résoudre lui aussi
le problème (dans les branches euh disons dans
la forêt quoi!; !je pense que c’est une expression
pour se faufiler entre les branches).

On constate ici que la signification de
l’expression «!voler dans les branches!» se
traduit par le biais de reformulations, «!voler
dans la forêt!» et «!se faufiler entre les
branches!». Le recours à d’autres termes
permet aux élèves de construire un sens par
le contraste des expressions linguistiques!:
les branches fi la forêt!; voler dans fi se faufiler
entre.

L’activité métalangagière est intense
engendrée par une incompréhension ouver-
tement signalée et par le débat qui s’en suit.
A ce stade, il n’y a pas encore de réel conflit
d’interprétation.’

Dans un autre groupe, c’est autour du
mensonge que le débat s’instaure. Là aussi,
on peut observer des déplacements mani-
festes de compréhension entre ce qui est noté
dans chaque cahier individuel et le tableau
de synthèse produit en fin de discussion.
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Tableau 5 : Il ment, il ne ment pas

Opinion

Traces

IL MENT IL NE MENT PAS IL MENT ET

IL NE MENT PAS

Dans le cahier Virginie : Oui il ment car il va
remonter dans les arbres.

Stéphanie : Ce n’est pas des
mensonges qu’il volera sur
des ailes d’argent.
Xénia : Ce n’est pas des
mensonges qu’il volera sur
des ailes d’argent.
Antonio : Il ne ment pas.

Antonio : il ment, il ne ment
pas.

Sur le tableau, à
l’issue de la
discussion

D’accord, il ne
recommencera plus - il ment :
il va remonter aux arbres.
Je vais voler sur des ailes
d’argent - il ment pas car il va
sur le cygne

Que s’est-il passé!? Au cours de la
discussion de groupe, les controverses sont
vives (voir ci-dessous, tableau 6).

Dans la discussion, trois phases s’obser-
vent.

a) Tout d’abord, une brève opposition
entre Stéphanie et Virginie d’un côté, et
Fjolla de l’autre. Les premières pensent que
Petit Louis ment (argument de Virginie!:
ouais parce qu’il dit qu’il est plus remonté aux
arbres pis pourtant il y retourne avec le cygne),

la seconde argumente en renvoyant à un
autre segment des paroles de Petit Louis!;
elle explicite le sens de la métaphore (ouais
mais quand il vole sur des ailes d’argent / ben
c’est le cygne). L’échange se clôt sur la simple
juxtaposition des opinions contradictoires.

b) Un peu plus tard, Antonio exprime le
même avis que Fjolla!: il pense que Petit
Louis ne ment pas et il s’appuie lui aussi sur
la métaphore «!ailes d’argent!» pour le
cygne. L’opinion d’Antonio est aussitôt

Tableau 6 : Exemple de conflit d’interprétation

IL MENT

Stéphanie : ben moi j’ai mis que (…) d’accord je volerai dans les branches sur des ailes
d’argent / ben il mentait //
Virginie : ouais parce qu’il dit qu’il est plus remonté aux arbres pourtant il y retourne avec le
cygne
Fjolla : ouais mais quand il vole sur des ailes d’argent / ben c’est le cygne

IL NE MENT PAS Antonio : euh // moi j’ai mis euh / […] je volerai dans les arbres sur des ailes d’argent c’est vrai
aussi / avec le cygne

IL MENT Virginie : quand il dit d’accord euh / il dit qu’il volera plus sur les arbres (…) parce que la
maman lui a dit de plus recommencer puis il a dit d’accord
Stéphanie : là c’est marqué d’accord je volerai
Xénia : (l’interrompt et lit) d’accord dit Petit Louis avec un sourire je volerai dans les branches
sur des ailes d’argent
Virginie : eh oui mais elle lui dit de plus recommencer lui il lui il dit d’accord
Xénia : ben en fait il va recommencer
Stéphanie : ben ouais
Virginie: donc il ment il dit d’accord
Stéphanie : (chuchote) ouais c’est ce que je dis

IL NE MENT PAS Antonio : puis je volerai dans les ailes d’argent il ne ment pas aussi / parce que
Fjolla : c’est le cygne

IL MENT ET IL NE

MENT PAS

Virginie : mais oui mais / […] la maman avant ça elle avait dit de plus recommencer / à grimper
aux arbres pis lui il a dit d’accord pis il ment / moi j’ai mis pour ça / ben en fait là il dit oui et non
/ il ment et il ment pas
Stéphanie : pis toi Antonio tu crois qu’il ment ou tu crois qu’il ment pas
Antonio : c’est les deux
Ad : quand il dit d’accord il dit d’accord à quoi
Virginie : d’accord qu’il remontera plus dans les arbres
Antonio (doucement) : il a menti
Fjolla : ben en fait il va grimper euh
Stéphanie : il va grimper encore
Fjolla : quand le cygne le prendra
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contestée par Virginie qui revient sur
l’argument qu’elle avait déjà exprimé aupa-
ravant, relayée par Stéphanie, qui propose
un retour au texte, et Xénia qui revient elle
aussi au livre. On assiste à un bref échange
non polémique entre les trois filles qui se clôt
sur un accord d’opinion (donc il ment). A
noter qu’Antonio ne réagit pas!!

c) Puis, Antonio, sollicité par l’animateur,
redit son opinion toujours basée sur la méta-
phore, aidé par Fjolla qui argumente pour
lui en terminant sa phrase!! A ce moment,
Virginie intervient pour exprimer une opi-
nion opposée. Elle revient à la charge avec
son argument initial (la maman avant ça / elle
avait dit de plus recommencer / à grimper aux
arbres puis lui il a dit d’accord puis il ment).
Mais, moment-clé, elle se met tout à coup à
hésiter (ben en fait là il dit oui et non / il ment et
il ment pas). A partir de là, on voit tout le
groupe opter pour la position «!il ment et il
ne ment pas!» sans pour autant parvenir à
expliciter ce changement d’opinion des uns
et des autres. Ont-ils entendu les deux posi-
tions, apparemment contradictoires mais
justifiables toutes deux!? L’échange se clôt
sur une dernière vérification!: à quoi Petit
Louis dit-il «!d’accord!»!?

L’observation attentive du déroulement
de la discussion révèle premièrement que!la
discussion progresse. D’une juxtaposition
des opinions contradictoires, le groupe
arrive en fin de compte à un consensus qui
se traduit clairement dans le tableau qu’ils
rédigent tous ensemble (l’écoute de
l’enregistrement montre que tous participent
activement à la discussion et que la scripte
écrit effectivement ce qui vient du groupe et
pas seulement sa propre opinion).
Deuxièmement, tant dans les cahiers que lors
de la discussion, les arguments pour «!il
ment!» vs «!il ne ment pas!» sont cohérents.
Pour «!il ment!» l’attention est portée sur le
premier segment de la réponse de Petit
Louis («!d’accord!», sous-entendu «!d’accord
je ne recommencerai pas!») ce qui nécessite
que les élèves retournent au texte précis
dans le livre et à l’enchainement du
dialogue. L’argument pour «!il ne ment pas!»
est le fait que Petit Louis volera sur le cygne
et que les ailes d’argent désignent bien cet
animal. Troisièmement, aussi bien lors de la
copie de la réponse de Petit Louis que de la
discussion, les élèves n’ont pas été attentifs à
la ponctuation de l’écrit. Dans la discussion,
les élèves reprennent des segments de mots
dont le regroupement oral ne prend plus en

compte la ponctuation écrite, d’ailleurs
modifiée par la tâche. Par retour au texte,
par lecture à haute voix, les segments de
sens sont rétablis. Pourtant la ponctuation et
sa fonction ne font l’objet d’aucun
commentaire alors qu’elle sert à délimiter
des segments de sens.

3. Remarques conclusives

Les différents exemples mettent claire-
ment en évidence que les discussions de
groupe, lorsque les élèves sont dans la tâche,
produisent de nombreuses reformulations,
induisant des déplacements de significations
et de compréhensions. Les reformulations ne
consistent pas seulement en une nouvelle
formulation, mais dénotent également par-
fois d’un changement de posture par rapport
au texte!: il est discuté et commenté.

Les cercles de lecture, à travers les
différents outils didactiques et les retours au
texte créent l’espace d’une mise en dialogue
de la compréhension. En référence à Vy-
gotsky (1985), la lecture personnelle, le
cahier et les différentes tâches favorisent le
dialogue intérieur du lecteur par une prise
de distance par rapport à sa propre com-
préhension.

Le rôle didactique de la tâche structurant
de multiples retours au texte est manifeste
dans la mesure où elle est condition de cette
mise en dialogue. Elle constitue une condi-
tion nécessaire, dans la mesure où elle est le
tremplin déclencheur de l’activité de com-
préhension de l’élève Elle n’en constitue
pourtant pas une condition suffisante, car
elle développe son potentiel seulement si
l’élève se dégage de la réalisation de la tâche
à la lettre, s’il n’y reste pas collé. Interprétée
et mise en relation avec les tâches concomi-
tantes, elle peut déployer son potentiel. C’est
à travers la discussion, les controverses
qu’elle engendre que des conflits
d’interprétation – de la tâche, du livre –
surviennent. Ils constituent le creuset de la
construction de significations dans les
interstices du texte, entre l’imaginaire du
lecteur et du texte. Ces formulations et
reformulations ne peuvent se traduire en
termes de vrai ou faux, comme le prévoient
trop souvent les questionnaires prévus à la
suite de la lecture de textes.

Mais nos exemples montrent aussi que les
déplacements de compréhension et les
constructions de significations sont fragiles.
Pour preuve, l’oubli du rapporteur, signalé
plus haut dans la première tâche présentée
et, surtout, l’implicite dans lequel certaines
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formulations restent, comme cela a été le cas
pour la ponctuation. Le travail de construc-
tions de nouvelles capacités émergentes
appelle des stabilisations, des explicitations à
différents niveaux!:

- par exemple, par des synthèses et des
mises en relation de la part de
l’enseignante, des institutionnalisations
notées dans le cahier de l’élève, dont il
reste des traces et auxquels il est possible
de revenir!;
- par un travail systématique sous forme
d’ateliers sur des dimensions textuelles et
linguistiques (ici, sur la ponctuation)!;
- par un travail de production écrite, autre
forme d’appropriation active de l’écrit.

Ces deux derniers points tissent des liens
avec des séquences didactiques de produc-
tion écrite, comme le propose S’exprimer en
français (Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2001)
à mener en alternance avec des séquences
d’enseignement de la lecture à travers le
dispositif cercles de lecture, d i s p o s i t i f
incontournable d’un enseignement continué
de la lecture de textes de genres différents.
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