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Résume

Une équipe hétérogéne composée de chercheurspetiesirs, de directeurs, d’enseignants,
de conseillers pédagogiques, et d’étudiants memtwme&RaC (Groupe de Recherche et
d’actions Collaboratives) de I'lSPN de Namur ouatrecours a la transmission d’acquis de
leurs expériences professionnelles (Lyons et Kaodh994), a la coproduction de savoirs
(Desgagné, 2007) et d'outils pour observer deseélé@n situation de lecture a haute voix.
Nous exposerons le dispositif collaboratif (Desgemyn2005) associant ces médiateurs
pluriels & des observations compréhensives telledajpratique de I'entretien d’explicitation
(Vermersch, 1998), (Capacchi, 2008) aupres d'éleéetsents a la lecture. Ensuite nous
livrerons quelques constats et résultats mis edeéce lors des essais engagés en vue de
faire participer les éleves a leurs apprentissg@eson, 1991), (Lefrancois, 1997) et
d’encourager I'auto-évaluation (Vial, 2000).

Mots clés : recherche collaborative ; savoirs co-construitsuto-évaluation ; entretien
d’explicitation ; lecture

Introduction

Au cours des travaux engagés par une Commissiagédimpar I'inspection générale de
'enseignement primaire en 2007-2008, en FédératWdallonie Bruxelles- ancienne
Communauté francaise de Belgique- et visant a &ppdo I'observation du lien entre
lecture a haute voix et compréhension (Capacchi, Q08), une abondante documentation
restait inexploitée

Plusieurs questions de recherche qui s’étaienti@esfdemeuraient a I'état de projets inertes.
L’intérét pour certaines difficultés entrevues abaléché sur le développement d'une
recherche collaborativéKatz, J. S., & Martin, B. R., 1997) programmée pguatre ans.

Dans le cadre de cette recherche des résistanapsettpies éleves qui refusaient de lire le
texte qu'on leur soumettait, ont d’abord interpd#é enseignants qui se sentaient trés
désemparés (Goigoux, 2004).

Ces enseignants ont appelé les chercheurs paeersair le terrain. C’est finalement toute
I’équipe constituée sur les principes de la théded'échange telle que précisée par Lyons et
Kolodner (1994) qui dans un climat de confianceuallé s’est engagée dans une réflexion
collégiale. Cette réflexion se voulait respectualese spécificités et postures de chacun

1 La recherche collaborative (ou participative) peme définie comme une recherche dans laguelletdssheurs travaillergnsemble

pour atteindre le but commun de produire de noesalbnnaissances scientifiques.



Le contrat initial était clair : chacun des memtuled’équipe serait considéré comme un co-
chercheur.

Ainsi chaque membre s’est senti libre d’exprimes g#es, d’apporter son soutien et sa
collaboration a un membre de son choix (travail Bnémes, comme par exemple :
enseignant-chercheur ;  chercheur-inspecteur ;  @meei-orthophoniste ;  inspecteur-
conseiller pédagogique, chercheur-éleve, pourtee gue les binbmes les plus fréquemment
constitués aprés négociations et répartition deees).

Des binbmes ou trindbmes interdisciplinaires asswahercheurs et praticiens se sont donc
activés et inscrits dans une démarche réflexive veie de comprendre [attitude
« réticente »de certains éleves face a la tacheldbation d’'un texte donné a lire a haute
voix et d’élaborer des pistes d'implication daesrk apprentissages en vue de réactiver chez
eux le désir d’apprendre (Berges, 2006).

Si ces démarches prennent en compte l'intersubjctdes sujets, et s’effectuent dans
I'optique d’attentions centrées sur les apprenétda ; & Freed, 2000), elles portent aussi
sur les démarches et apprentissages des élévesna2002).

Le travail compréhensif des interactions obsery&sgfman, 1974) concerne tant le rapport
au savoir, a soi et aux autres que les performaattersdues dans le domaine de la lecture.
Pour les investigations engagées dans cette déenhatistique (Lefrancois, 1997) visant a
conjuguer les apports pratiques du terrain et d@®iss théoriques deux étapes doivent étre
distinguées. La premiére concerne le recueil ¢étaidement des données relatives a I'étude
de 3 domaines envisagés pour découvrir commeddess lisent, dans le cas de la lecture a
haute voix : I'observation du discours phrastigliebservation posturale et le relevé
d’indicateurs de compréhension en vue d’identifisrprofils de lecteurs, du point de vue des
découpages lexicaux qu’ils opéerent. La secondeeétapcerne la construction de la grille
d’auto-évaluation par les éleves Dans cette comeation nous nous proposons de cibler un
des domaines d’investigation explorés de 2007 &.200

Nous nous attacherons a présenter quelques résoitatifs au traitement des données
concernant I'observation du discours phrastiquaet spécifiquement la fluidité de lecture.
Nous y étudierons les découpages lexicaux pratigpaésles éléves soumis a un test de
lecture d’un texte inconnu a haute voix. Nous prégens également briévement les
premiers constats éclairant le comportement de®£Igui se sont soustraits a I'exercice ou
qui ont manifesté des attitudes d’évitement fada &éache demandée, constats établis au
terme des entretiens d’explicitation conduits asipdé ces éleves. Enfin nous livrerons
quelques essais d’auto—€évaluation tentés par $@<imlontaires (Doyon, 1991).

Cadre conceptuel, objectifs et principes de la re@nche collaborative

1. Cadre conceptuel

Les domaines explorés concernent la fluidité etuteca haute voix mais aussi I'attitude
des lecteurs face a 'acte de lire.
1.1 Objectifs de la recherche
Les objectifs de cette recherche peuvent se dédeien 4 axes.
- Un axe d'identification pour relever les pratigude découpages lexicaux chez des éleves
de quatrieme primaire en situation de lecture atehawwix et accompagner la cohorte
observée durant trois années scolaires.
- Un axe d’incitation pour encourager I'auto-évdioia auprés des apprenants en respectant
I'autonomie des sujets.
- Un axe de compréhension pour entrer dans uneréecompréhensive des résistances
observées en recourant a I'entretien d’explicitatio



- Un axe de conception pour élaborer collégialememtre praticiens et cherchetirs
travaillant ensemble en toute Iégitimité, y comapeis éleves, dans un esprit de partenariat tel
que précisé par Corinne Mérini (1999)des outils d’évaluation centrés sur la progmessi
des apprentissages.

1. 2. Problématique

Cette recherche tente, apres avoir recensé lasulliéls qu’ils rencontrent et identifié leurs
profils de lecteurs a haute voix, d’inscrire leprmants dans une démarche réflexive sans
les dessaisir d’'une légitime autonomie. Elle s’appsur les principes de la recherche
collaborative (Beauchesne, 2005), (Desgagné, 206f)conjugue les apports des co-
chercheurs (Saint Arnaud, 1993) dans une actiommuam régulierement évaluée et régulée
pour valider des indicateurs de fluidité de lectu@ette recherche collaborative vise
I'accroissement du niveau de compétence des paedenet le niveau de compréhension
d’une problématiquemultiple et complexe « en vue d'y apporter desitimhs novatrices,
efficaces et efficientes » (Lefrancois, R., 199€lle interroge les forces et limites de
I'intervention des formateurs sur les formés loesqgees derniers se soustraient aux
observations en refusant la tache proposée etlpapeestion de ce que I'on peut apprendre
de ces éleves désireux de savoir mais qui ne nepbks apprendre (Berges, 2006). Elle
recourt a I'entretien d’explicitation, pour tenteme meédiation en situation de repli extréme
du sujet.

2. Méthodologie

Comme le rappelle Richard Lefrancois (1997) «dgnation des savoirs théorique et
pratigue commande un élargissement du faisceawsat\sdition et en méme temps une
confrontation de plusieurs modes de collecte deéles » Nous avons donc, comme l'auteur
précité le préconise, privilégié l'observation eilian scolaire et prévu des temps de
réflexion en commun et de retour sur le terrain.

2. 1. Recueil de données

Les données recueillies sont de deux ordres. Dz il convient de considérer un
ensemble d’éléments quantitatifs et qualitatifdgu&s lors d’'une séance de lecture a haute
voix a l'aide d’un dispositif issu d’une démarchalaborative. D’autre part on dispose de
renseignements issus des notes placées en margéclles de certains éléves et des
protocoles spécifiguement congus pour les élevesmjuparticipé a I'essai de construction
d’une grille d’auto-évaluation. Pour la prise emnge des découpages lexicaux, les éléments
quantitatifs et qualitatifs prélevés sont extraits I'épreuve de lecture a haute voix
administrée durant 'année scolaire 2007-2008 #&med de quatrieme d’'un Secteur scolaire
de Mons. Ces données proviennent du dépouillementgdlles d’observation embrassant
trois domaines principaux : I'observation du dissophrastique rassemblant en deux volets
la fluidité de lecture (les découpages lexicauxjaemaitrise de techniques concernant le
débit, et la respiration ; I'observation posturatde relevé d’indicateurs de compréhension.
L’outil utilisé est le fruit d’'un travail collégiaco-construit par une équipe plurielle de

2 Desgagné, S., 1995.

3 Merini, 1999, « Dans I'action chacun prend positignmaniére particuliére dans le systéeme et affaimsi sa Iégitimité dans la prise

en charge de l'aide a la réussite de I'éleve. »

4 Dans son ouvrage « La recherche collaboratieeivelle dynamique de recherche en éducation » $rggagné, ( 2001) expose,
comment la recherche collaborative peut donner &oikpraticiens en lui donnant un statut d’actepard entiére dans la recherche. Dans
cette optique les praticiens peuvent donner leis; atervenir dans la conduite de la rechercheeetont plus cantonnés a un role

d’exécutants.

5 Lefrancois, 1997



praticiens et chercheurs. Les remarques et anoosatdes maitres ciblant le regard
spécifiqgue porté aux attitudes des éléves refusarientant d’éviter la tdche ont également
éte prises en compte. Pour la collecte des doraféagant les essais de construction d’une
grille d’auto-évaluation l'adoption d’'un protocoleomplété avant et aprés l'entretien

d’explicitation (Vermersch, 1998) tenu auprés dmque «volontaire » a permis, par

I'activation des principes de verbalisation, d'é@mulynamique et d’observation, de

comptabiliser d’autres éléments qualitatifs et daiifs dans les domaines techniques et
compréhensifs.

2. 2. Corpus

Pour I'ensemble des observations réalisées, aetnefit le traitement de 459 fiches
d’observation est en cours. Ce corpus provientaiegtablissements d’'un méme secteur
scolaire en Hainaut. Au cours de I'année scolad@322009 ce corpus devrait s’enrichir des
apports d’'un autre Secteur ou la recherche s'éetéls septembre 2008.

Pour 'examen des motivations et la compréhensemattitudes des lecteurs réticents, un
sous groupe de 15 éléves ayant refusé de lireéband’opposés a la tache a été formé.

Pour la construction de la grille d’auto-évaluatimar les éléves, un sous-groupe de 30
éleves tirés au sort dans une série d'élevesantailes » issus d’écoles différentes a été
constitué.

2. 3. Instruments

Textes a lire, questionnaires, protocoles et gritle recueil de données, fiches guides
pour I'entretien d’explicitation figurent au nombdes principaux instruments. Un texte de
lecture : un extrait de « La chevre de MonsieuruBeg, d’apres Alphonse Daudet, une grille
d’observation en trois volets rassemblant des atdigs destinés a I'évaluation de la lecture
a haute voix, des protocoles individuels de readeitdonnées, a utiliser lors de la passation,
rigoureusement rédigés; des consignes d’admiritrae la tdche et de recueil des données
sont autant d’instruments dont le choix ou la rédacont fait I'objet de longues et apres
négociations au sein de I'équipe de co-chercheRair ce qui concerne le recours a
I'entretien d’explicitation, précisons qu’il a el aupres de deux sous-groupes d’éleves : 15
éléves « récalcitrants face a I'acte de lire »0eél@ves « volontaires » disposés a fournir des
éléments a destination de l'auto-évaluation. P@as deux sous-groupes des documents
spécifiques ont été construits. Pour le sous-gralgiéves refusant de lire ou manifestant de
nettes réticences a se soumettre a la tache ume ficilitant le déroulement de I'entretien
d’explicitation et garantissant la présence d’animum 3 questions communes a été prévu.
Pour les 30 éléves « volontaires » qui ont apdettécontribution au recueil de propositions
visant la construction d'une grille d’auto-évalaati une réflexion partagée en équipe
« chercheurs-enseignants » a précédé la rédacesn pdotocoles. L'idée, empruntée a
Wiggins et McTighe (1998), que les €léves peuvanti@per activement a la compréhension
des taches qui leurs sont proposées et s’y invastproposant des idées de contenus ou de
procédures a constitué un élément important pocledéher notre démarche. Il a été tenu
compte des recommandations et des apports de WatgNthall (1970) concernant les
relations que les maitres entretiennent avec &agegl Ces auteurs analysaient des legcons de
sciences, nous y avons cependant retenu des énpentinents pour notre travall
concernant la lecture. Les travaux de Good et Brd@000) ont rendu les co-chercheurs
attentifs aux traitements différents que les maitéserveraient aux éleves selon gu'ils les
classent en éléves bons ou faibles et ont nousoudait de donner a tous les éléves d’égales
opportunités de s’exprimer. Le document finalisénp de collecter 4 types d’informations.

1. Le profil de lecteur que le titulaire dressel@teve : une note technique de 1 a 6
attribuée en tenant compte de la présence d'ireicatidentifiés lors d’une nouvelle séance
de lecture & haute voix portant sur un extrait fdag que le premier. ;

2. Le score en compréhension : il s’agit d'une mi#d a 10 attribuée suite aux réponses a
un court questionnaire posé oralement et visamptapréhension de la lecture effectuée,
avant I'entretien d’explicitation ;

3. Le score en compréhension apres I'entretienpli@tation ;



4. Les reponses des éleves a la question, «queatu faire pour améliorer ta
lecture ? », posée avant et apres I'entretien di@tation.

3. Analyse - Constats — Résultats

Dans notre étude nous avons abordeé trois voletsigue rappelons brievement :
I'observation du discours phrastique- comprenawdluation de la fluidité de lecture (en
tenant compte des découpages lexicaux opérésgpaleles) et la maitrise de techniques
concernant le débit, et la respiration- ; 'obséioraposturale et le relevé d’indicateurs de
compréhension

3. 1. A propos de la fluidité de lecture

Dans cette contribution nous limiterons la préd@nades résultats au premier volet du
domaine ciblant le discours phrastique. Pour apgréa fluidité en lecture 15 points ont été
retenus comme indicateurs et sont décrits daniglaef (1). Plusieurs constats interpellent.
Ainsi si I'on s’attache a observer la pratique désoupages lexicaux, on constate que si
presque la moitié des éléves observés affichent «wleeture courante », I'autre moitié
préoccupe par des lectures mots a mots voire dlebatyons en ce compris des situations ou
I'éléve ne reconnait que quelques lettres et sammarcapable d’'identifier une syllabe. C’est
le cas des éléves dits « en insécurité linguistig(Bentolila, 2001) qui se distinguent par un
lexique infiniment pauvre par rapport a celui desres éléves de la classe et qui sont
démunis lorsqu’il convient d’argumenter ou de coemgire un discours explicatif. Mais c’est
aussi le fait d’éleves primo-arrivants tout simpé&rdémunis parce qu’ils ne connaissent
pas la langue de I'enseignement.

Comment s’effectue la lecture ?
Lecture courante sans hésitation en respectaghtax® du texte
2. Lecture courante en ignorant la syntaxe
3. Lecture par groupes de mots en éprouvant encorees difficultés dans les segmentations ou datentification
de certains mots
4 Lecture principalement mot a mot, parfois par ragements inappropriés de quelques mots
5. Lecture totalement mot a mot, lecture hachée saasre
6. Lecture mot & mot en recourant parfois au déchifénet par syllabation
7 Lecture mot a mot avec omissions de mots
8. Lecture mot a mot en commettant des erreurs
9. Déchiffrement syllabe par syllabe sans erreur
10. Déchiffrement syllabe par syllabe avec erreurs
11. Reconnaissance de quelques lettres sans parveleintfier des syllabes
12. Défauts d’articulation
13. Erreurs de diction
14. Lecture fluide avec liaisons correctes

15. Lecture avec peu ou pas de liaisons

Figure 1 : Indicateurs de fluidité de lecture

Nore de cas observés : 459

Découpages lexicaux observes Fréq
Lecture courante| 248
Lecture par groupes de mots| 150
Lecturemotamotf 33
Lecture syllabée] 16
Identification de quelques lettres) 6

T| 454
Figure2 : Classement des prestations selon laitiuitt lecture




La figure (2) rassemble les premiers constats. drigan des fiches des éleves regroupés
dans la rubrique : « Lecture courante » permetistinduer des nuances. Ainsi 202 éleves
lisent couramment, sans hésitation en respectayntaxe du texte mais 42 éléves qui lisent

sans hésitation ne respectent pas la syntaxe anetient plus de 3 erreurs. De méme
parmi les 33 éleves qui lisent mot & mot, I'exandes protocoles individuels permet de
constater que 18 d’entre eux commettent des srr@ir3 omettent des mots voire des
phrases entieres.

Cependant d’autres constats d’ordre qualitatif doi\étre associés aux éléments proposés
ci-dessus. En effetes questions posées oralement a I'éleve apiestlare ont entrainé des
réponses parfois en décalage avec le pronosticodgréhension qu’une lecture « avec
aisance » permettait d’établir. Mais l'inverse s’ggésenté eégalement. Ainsi des éleves qui
n'appartenaient pas au groupe des 248 éleves sldsss la catégorie « lecture courante »
(Figure 2.) et qui avaient lu de maniére hachébliant des mots, en déformant, négligeant
la syntaxe, répondaient de maniére satisfaisante aestions.

Nous avons ainsi opté pour une démarche qui nausepeait d’approfondir cet aspect du
lien entre la prestation orale du sujet lecteusaetompréhension du texte lu. Pour ce faire
nous avons relié deux objectifs I'un visant a rédleis éleves pour interroger le lien lecture a
haute-voix-compréhension, I'autre visant a récoites propositions d’auto-évaluation chez
les jeunes lecteurs. Nous sommes entrés dansncettelle étape de la recherche en mettant
en exergue ce dernier objectif. Nous avons demdads chacune des écoles concernées par
la recherche de nous proposer des éleves qui acamit de répondre a la question : Que
pourrais-tu faire pour améliorer ta lecture ? »nitdes listes recues nous avons retenus 30
éleves par tirage aléatoire et nous avons men@supeux un entretien d’explicitation en
utilisant I'outil décrit dan la rubrique « instruments ».

3. 2. A propos de la fluidité de lecture en liere@la compréhension
Nos constats s’appuient sur les observations mengmses des 30 éleves « volontaires »

Comparaison des scores en compréhension et de la no te
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Graphique 1 : Comparaisons des scores en compréhestsile la note technique-mai 2008

Nous pouvons affirmer que la méme note d’excelléacknique ne correspond pas a une
méme qualité de compréhension. Examinons la situakes 12 éléves qui étaient notés avec
le maximum « 6 ». Compte tenu que le score moyehégesuve était de 5,1 sur 10, nous
constatons que 4 éleves seulement sur 12, sodel&léves ayant obtenu la note technique
maximale obtiennent un score supérieur a la moyenngest de compréhension. Trois
éleves atteignent la moyenne de justesse et ua s&trouve franchement sous la moyenne.
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Graphique 2: Comparaisons des scores en compréhegisie la note technique apres I'entretien d’eigliion- juin
2008

Aprés l'entretien d’explicitation, la moyenne awstteest de 6,4 /10 et I'on constate
(graphique 2) que si I'ensemble des 30 participanggogresse, il demeure des situations
atypiques telles celles de 3 éleves notés techmigneexcellents qui avaient un score faible
en compréhension avant I'entretien d’explicitat&inqui restent dans une situation précaire
apres I'entretien d’explicitation. Ceci nous invaéeconsidérer le réle du médiateur dans la
prise en compte des compétences que les élévesrtenobiliser et de 'aide individuelle
requise pour permettre aux lecteurs d’évoluer anghme et selon leurs besoins. Cet aspect
fera I'objet d’attentions spécifiques dans la pauesde la recherche. Il convient a présent
de lever le voile sur un autre constat qui a sé@scigilance et curiosité aupres des co-
chercheurs : le cas des éléves réticents a laéectu

3. 3. A propos des lecteurs réticents

Au départ c’est tout simplement le décalage erdgredmbre de sujets observeés et le
nombre de protocoles complets : 454 qui a avesticke-chercheurs d’'un phénoméne qui
aurait pu rester « silencieux ». Pour cing élevigsantis dans différents établissements, le
protocole portait le renseignement attestant géigve n’avait pas voulu lire. Ce constat
méme s’il ne concernait que peu d’éleves a inquaétdébouché sur la mise en évidence
d’autres cas ou des tentatives d’évitement decleetavaient été signalées. En fait si au total
de cette premiere expérience 5 éléves n'avaientluieil en existait beaucoup d’autres qui
avaient dd étre longuement invités, encouragés@tgtre forcés a accepter la tache. Aprés
la réalisation d’entretiens aupres de 15 d’entre en croisant les informations relevées lors
des séances de lecture et de ces entretiens, aindestypologie des difficultés des lecteurs
réticents a été tenté. Nous avons observé que troibne de réponses d’éleves s’orientaient
autour de problemes liés a la confiance et a ftestde soi, mais aussi a I'image qu'ils
souhaitaient donner d’eux-mémes et rappelaient@aains aspects les rites de I'interaction
décrits par Goffman (1974). Placés sous le regaedtdd’autrui pour produire une tache, des
éleves exprimaient leurs craintes de transmetteeinmage décevante pour eux et pour les
autres (« je n'ai pas envie d’étre ridicule », ,Li0 ans 4 mois), d’autres étaient en recherche
de la bonne image attendue des « interactantsnsi f&l éléve déclarait qu’il n’aimait pas
lire & haute voix parce qu’il craignait d’hésitele ne pas mettre la bonne intonation, de
décevoir le maitre. D’autres éleves manifestaiedt attitude de refus traduisant leur volonté
de s’opposer farouchement a I'autorité ou d’affirnesir statut d’éleve qui ne lit pas quand il
n‘en n‘a pas envie. Cependant de nombreux propadsaie® en évidence le souci de
protection, le refus de lire pouvant ainsi étreoa&s au besoin de se protéger contre une
forme de vulnérabilité. La figure (3) ci-dessousnpet de relever deux volets éclairants et
susceptibles d’amorcer la compréhension des attdds lecteurs rebelles ou réticents.
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Figure 3. Essai de compréhension des attitudeediesirs « réticents »- Juin 20
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La taille du groupe observé ne nous permet pased’plus loin, pour l'instant dans les
constats et I'analyse mais le travail d’écoute’gtterprétation des éleves rencontrés permet
d’adhérer aux propos de Dorville et Rémi (2008) spulignent I'importance de distinguer,
lorsque I'on évalue, ce qui reléve du domaine difgaet du domaine socio affectif et de
prendre en compte les apports des composantes-ateitives pour comprendre le
fonctionnement des sujets apprenants.

3. 4. A propos de la grille d'auto-évaluation

Les entretiens ont largement contribué a la cagtrt d’'un outil d’auto-évaluation a
destination des éleves.

3. 4. 1. Les éleves évaluent leur prestation

Attardons-nous a trois extraits d’entretiens catsdpour saisir en quels termes et avec
quelles préoccupations certains éleves évaluenplestation.

Extrait 1 : Anneline (9 ans 4 mois).

- Chercheur : Es-tu satisfaite de ta lecture ?

- Anneline : Pas tres.

- Chercheur : Comment as-tu lu ?

- Anneline : Je coupe entre les mots alors qu'’il faiidire tout d’'une fois.

- Chercheur : Si tu devais relire le texte a haute gomment t'y prendrais-tu ?

- Anneline : Silence

- Chercheur : Si tu devais relire le texte a haute gae ferais-tu pour lire mieux ?

- Anneline : Je dois lire I'histoire beaucoup de fimist bas. Je dois connaitre
mieux les sons car il y en a encore beaucoup goe jeconnais pas trés bien...

Extrait 2 : Kenzo (10 ans, 1 mais).

- Chercheur : Comment as-tu lu ?

- Kenzo : Je coupe un peu, je lis un mot, je m’ariées je lis I'autre. Je ne pense
rien d’autre de ma lecture.

- Chercheur :Es-tu satisfait de ta lecture ?

- Kenzo : Je trouve que ma lecture était bien...

- Chercheur : Comment pourrais-tu améliorer encolectare ?

- Kenzo : Je vais relire I'histoire en essayant delne couper, comme cela je
saurai bien lire pour les petits.

Extrait 3 : Luca (10 ans, 3 mois).
- Chercheur : Es-tu satisfait de ta lecture ?
- Luca: Il y a des mots que je savais par coeur atantintenant je me trompe.
- Chercheur : Si tu devais donner un avis sur la érardont tu as lu, que dirais-tu ?
- Luca: Parfois, je coupe au lieu de lire tout daeul coup.
Je lis comme un robot. Pourtant, on s’arréte quiand un point ou une virgule pour
respirer (c’est maman que me le dit).
Quand il y a un point entre deux mots, je ne mtarpg&as parce que je ne le vois pas.
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Les mots que je ne sais pas lire, ce sont les owpiisn’y a pas de syllabe, comme
« plus ».
Je lis les lettres qui sont collées, mais parfojsai des lettres qui ne se disent pas, alors je
ne sais pas.
- Chercheur : Comment pourrais-tu améliorer encolectare ?
- Luca : Je dois continuer a apprendre toutes legdgbour savoir mieux lire.
Je dois lire avec les syllabes et les mots queneais par coeur.
Il faudrait que je connaisse I'histoire par cceprea je pourrais aller la lire en maternelle.

3. 4. 2. La grille outil

Les informations collectées aupres du sous-grog80déleves « volontaires » ont été
retranscrites et regroupées pour établir unedist20 préoccupations majeures s’échelonnant
de la fréquence des exercices de lecture a la ndehale la posture adéquate a adopter
lorsque I'on lit a haute-voix.
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Figure 4. Essai de compréhension des attitudelediesirs « réticents »- Juin 2008

Signalons que tous les éléves ont émis des propusitAu total 74 propositions ont été
recensées. La figure qui précéde (Figure 4) ikusttte distribution des préoccupations et
présente en sous-rubriqgues des modalités ou ssutlaitperfectionnement ainsi que le
nombre d’occurrences relevées pour chacune desogitigms. Du point de vue de la
formulation de ces propositions, précisons quearigtilés résultent d’une transcription des
productions des éléves en termes d’objectifs opénmatls par I'équipe. Du point de vue du
contenu de ces propositions, nous observons ggederéa moitié du sous-groupe considéré
a émis au moins un souhait relevant du domaina gadnie ou de la phonologie.

Cependant la variété des propositions renfordéd’ique 'accompagnement des lecteurs
doit étre personnalisé car les remarques collestieeichent rarement chaque apprenant.
Souvent I'éleve ne reconnait pas comme lui étamtsgnnellement destinées les
recommandations formulées par le maitre s’adressargroupe.

4. Conclusions et Perspectives

4. 1. Des apports au plan disciplinaire

Cette recherche fournit des indicateurs pour apgrée fluidité de la lecture et identifier
des difficultés techniques rencontrées par I'exerdie la lecture a haute voix. Elle offre des
éléments de réflexion visant a développer chegéliages et les enseignants la réflexivite, le
recours a l'auto-évaluation pour mieux se connatr@rogresser dans la maitrise de la
lecture (acquérir une plus grand fluidité de leeludévelopper le maniement la langue
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orale (s’exprimer, écouter,...), vaincre des diffiéal langagiéres (exprimer sa
compréhension des messages lus, entendus, prengerdle, valider oralement un avis,
une réponse...). Elle débouche sur la constructioutds a valider dans le cours de la
poursuite de nos travaux.

4.2. Des apports au plan socio-cognitif

Elle a permis, par la pratique d’interventionsfé@iéntiés, personnalisées auprés des
éleves, surtout avec le recours a l'entretien diekation, d’amorcer une lecture
compréhensive des difficultés rencontrées par legeé placés en situation de lecture a
haute voix en prenant en compte les aspects ctsyeaities affects en jeu dans ces situations
particulieres d’évaluation. Les chercheurs et pgrenants ont progressé non seulement
grace aux savoirs transmis et aux savoirs d’expée partagés entre praticiens et
chercheurs, mais aussi grace aux savoirs co-c@ssti@Qette recherche mérite d’étre
poursuivie et approfondie en associant plus souvehiéquipe des co-chercheurs un plus
grand nombre d’éleves, de maniére a évaluer calEgient les colts et bénéfices d'une
pratigue qui associe les apprenants a lidentificatde leurs procédures savoirs et
compétences. Elle devrait conduire a dégager dgsspui convieront les sujets a prendre
conscience de leur fonctionnement et de s'invektits I'évaluation de leur prestation en
respectant leur besoin d’estime de soi et leurrenrtoe.

4. 3. Des apports au plan relationnel

Pour les cas des éléves réticents, les « nonatims » doivent nous rappeler que le
phénomene de I'éléve qui refuse de lire recouveerdalités cognitives et socio-affectives
importantes. Certains aspects cognitifs sont indents et les composantes affectives
peuvent relever de I'intimité du sujet. L'identidition de celles-ci incombe au maitre mais
aussi a I'éleve lui-méme en considérant qu'un ag@agnement dégressif de I'enseignant
est précieux de maniére a ne pas fragiliser daeatghs qui sont la plupart du temps déja
tres précaires.

4. 4. Des apports aux plans réflexif et collabdrati

Le récit de cette collaboration mériterait d’étegpporté et son écriture est a I'étude et
s’appuiera sur des idées inspirées de Serge DeS@2005) dans ses « récits exemplaires ».

Nous tenons a affirmer que cette recherche a méviglence des capacités réflexives des
éléves et des adultes co-chercheurs. Ainsi poguceoncerne la construction d’'une grille
d’auto-évaluation, dans un fonctionnement partifipgonjuguant les apports de savoirs
transmis et co-construits et rejoignant le pamadigd’apprentissage défini par Huba et
Freed (2000), il est possible de penser que lesngbes fournis par trente éleves
« volontaires » sont autant d’encouragements aidénms les apprenants comme des sujets
capables d’identifier des points de progres a aptiom

Pour les adultes, la recherche a mis en évidengeltmté des partenaires a interroger
leurs pratiques, revisiter leurs fonctionnementh{®, 1994) et leur capacité a s’associer et
a gérer ensemble des tensions, des incompréhendemtiches complexes, placées parfois
hors du champ de leurs habitudes. On a reconnu syngathie pour la posture
« systémique » que Corinne Meérini (1999), congidéiu point de vue des enseignants,
comme un glissement historique dans I'exercice @tien Cependant contrairement aux
craintes de confusions des rbles exprimées pateliaprécité, il n'y a pas eu de difficulté
pour les divers professionnels en présence soitvailler ensemble sur les difficultés
rencontrées par les éleves, et leurs besoinsa soitestir les terrains et lieux de travail des
uns et des autres. Il faut dire qu’'un cahier desgds et une charte de partenariat avaient
préalablement fixé les lignes directrices d’'un&etebllaboration.
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