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Enseigner la lecture au cours préparatoire : des gestes de tissage complexes  

Résumé

L’analyse d’une séance d’enseignement/apprentissage de la lecture d’un texte au cours préparatoire montre que l’apprentissage de la lecture repose sur le tissage entre l’activité métalinguistique et l’activité langagière de l’élève. La complexité des gestes professionnels qui assurent ce tissage et  des micro-gestes qu’ils articulent est telle qu’elle ne saurait être spontanée. Leur identification constitue une étape indispensable pour la formation à l’enseignement de la lecture.
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Les séances de construction du sens d’un texte écrit, dans le cadre de l’apprentissage de la lecture au cours préparatoire (enfants de 6 ans), consistent à faire découvrir un texte à des enfants non lecteurs, à leur apprendre à mettre en œuvre les différentes stratégies permettant de lire et comprendre un texte écrit nouveau. Cet aspect de la lecture doit être enseigné (I.O.2002, p.72 et fiches A du document d’accompagnement Lire au CP1), mais cet enseignement est redouté par les enseignants de CP, à part les maîtres experts. En effet, le croisement nécessaire de stratégies différentes est  réputé difficile. Enseigner la lecture suppose de naviguer entre un certain nombre d’écueils, et de mettre en œuvre de multiples gestes professionnels que nous tenterons de pointer et de décrire à partir de l’analyse de la pratique d’un professeur d’école en formation dont les tâtonnements révèlent les difficultés du genre professionnel observé.

L’unité de temps pour cette contribution n’est donc pas le début d’une séance, mais plutôt le début d’une pratique nouvelle, tant pour les élèves que pour le professeur d’école en formation. En effet, bien qu’au milieu du cycle 2, le cours préparatoire marque un début, celui de l’entrée des enfants dans des pratiques d’écrit relativement nouvelles pour eux et que transmet l’école. Il s’agit, pour eux, de systématiser un nouveau rapport au langage, parfois déjà amorcé à l’école maternelle et/ou en famille. Entrer dans les pratiques d’écrit c’est « soumettre sa pensée première, pour la domestiquer, à la raison graphique» (Goody J., 1979), c’est s’approprier ce que Vygotski (1934/85) appelle « l’algèbre du langage ». Cette activité nouvelle n’est pas spontanée, elle nécessite la médiation d’un adulte expert, conscient des enjeux et des obstacles. Par ailleurs, pour un professeur d’école en formation, son premier stage marque le début de son entrée dans des pratiques enseignantes qui sont transmises dans la communauté enseignante (formation, ouvrages didactiques, rencontres avec les collègues…). Il s’agit pour lui d’intérioriser un nouveau rapport à la lecture déjà amorcé en formation. En effet, la lecture ne peut plus être seulement considérée comme un moyen « naturel » de s’informer, de se divertir, de penser… mais comme un objet d’enseignement hautement complexe qui suppose de mettre en cohérence logiques profondes, apports de la formation et réalité de l’activité des élèves. 

1. Faire « lire » des textes à des enfants non lecteurs : tentative de définition d’un  genre professionnel 

1.1 Du point de vue des textes officiels : une double tâche 

La phrase introductive du chapitre « lecture » dans les I.O. 2005 (revues en 2006) relatives au cycle 2 définit l’apprentissage de la lecture comme suit (c’est nous qui soulignons) :

Apprendre à lire, c’est apprendre à mettre en jeu en même temps deux activités très différentes : celle qui conduit à identifier des mots écrits, celle qui conduit à en comprendre la signification dans le contexte verbal (textes) et non verbal (support des textes, situation de communication) qui est le leur. (p. 65) 

La synthèse de la conférence de consensus sur l’apprentissage de la lecture, organisée par le Piref en décembre 2004 précise qu’il est important de mener simultanément  des activités sur le code et sur le sens et met en garde contre une conception « étapiste » de l’enseignement de la lecture (p.4). C’est-à-dire que lire consiste à conduire simultanément une double tâche : le traitement perceptif et linguistique du texte d’une part et d’autre part la mise en relation des phrases successives qui permet une interprétation cohérente du texte (p. 5)

Par ailleurs, le document d’accompagnement des programmes « Lire au CP, repérer les difficultés pour mieux agir » insiste sur la nécessité pour le maître de s’intéresser à l’activité intellectuelle des élèves (p. 9) en lecture et de comprendre leurs procédures pour ajuster son enseignement.

Conséquences :

· Les extraits cités partent tous du principe, explicitement ou non, que l’objet à lire est un texte et non des mots isolés. 

· La récurrence des termes « en même temps », « simultanément », invite à solliciter en synergie les stratégies d’identification des mots (par voie directe ou indirecte) et celles de leur compréhension en contexte. 

· Par ailleurs, il ne s’agit pas simplement de solliciter cette double tâche pour mener à bien la lecture d’un texte mais bien d’apprendre aux élèves à lire un texte, en leur apprenant à développer et tisser ces deux stratégies et les processus intellectuels inhérents, ce qui n’exclut pas cependant des activités de structuration de ces deux stratégies séparément.

Apprendre à lire au cours préparatoire, suppose de donner aux enfants les outils nécessaires pour qu’ils soient autonomes face à des textes venus de différents domaines d’activité : textes issus du champ littéraire ou des domaines d’activité de l’école et textes propres à la vie de l’école. Outre des savoirs sur le fonctionnement du code et son usage, des savoirs sur le fonctionnement des phrases et des différents textes à lire s’avèrent indispensables. Les maîtres, investis d’une double tâche, mener simultanément des activités sur le code et sur le sens, sont appelés à mettre en œuvre des genres et gestes professionnels particulièrement complexes.

1.2 Du point de vue de l’enseignement-apprentissage : un genre complexe

On parle de genres de discours (Bakhtine, 1984), pour désigner des types relativement stables d’énoncés élaborés au sein de chaque sphère d’activité humaine : parler cuisine, vêtements ou mathématiques suppose des usages langagiers différents, mais plus encore, pour chacun de ces centres d’intérêt, les pratiques langagières varient en fonction des objets, des  interlocuteurs et des intentions des groupes humains concernés. Les enseignants de mathématiques ne parlent pas mathématiques comme des ingénieurs mécaniciens ou des géomètres. C’est ce qui nous amène à parler de « communautés discursives » (Bernié J.-P., Jaubert M. et Rebière M., 2003) : chaque communauté discursive met en œuvre des genres langagiers qui caractérisent son activité. L’école n’échappe pas à ce constat. Le champ d’application de la notion de genre de discours s’est étendu au-delà des pratiques langagières. Ainsi, la notion de genre professionnel désigne des formes relativement stables de l’activité (Clot Y., Faïta D., 2000) qui cristallisent des gestes professionnels de métier. Dans le domaine de l’école, il est possible d’identifier des genres d’enseignement-apprentissage qui traversent les disciplines (genre « leçon » avec exposé d’une notion-énoncé de la règle-exercices d’application ou le genre « situation problème » avec exposé d’un problème-phase de recherche de résolutions-confrontation et dégagement d’une règle) et qui se spécifient dans des objets disciplinaires . 

Ainsi, l’activité « apprentissage de la « lecture-compréhension » en cours préparatoire », peut être réalisée selon des méthodes différentes qui sélectionnent dans la culture professionnelle des genres et les combinent en fonction de choix théoriques : découverte de textes, découverte des relations phonie-graphie, exercices d’entraînement, construction d’un capital de mots reconnus orthographiquement, production d’écrit, etc. 

Dans le cadre de la lecture découverte d’un texte narratif, deux genres professionnels se croisent (Jaubert M. et Rebière M., 2004) qu’il s’agit pour le maître d’articuler : 

· un genre « enseignement de la conduite narrative », dont la construction est amorcée, à l’oral, dès l’école maternelle, et qui repose sur la construction et la stabilisation d’un système de normes, valeurs, codes, attitudes… qui rendent possible la compréhension d’un récit. Ce genre peut être décliné selon les étapes suivantes : 

· résumé de ce qu’on sait de l’histoire 

· construction d’un horizon d’attentes (hypothèses sur la suite par rapport aux attentes de l’interlocuteur, outillées par ses savoirs sur le genre littéraire)

· intégration narrative des propositions successives et d’évaluation de la pertinence de la représentation construite

· résumé de ce que l’on a appris sur l’histoire

· construction d’un horizon d’attentes 

· un genre « enseignement d’une conduite métalinguistique » qui vise à mettre en place les savoirs et savoir faire relatifs à la construction et à la mise en œuvre du système de la langue. Ce genre peut être décliné en étapes que l’on peut lister comme suit :

· reconnaissance et identification de mots déjà rencontrés

· combinatoire syntaxique (organisation de ces mots en phrase grammaticalement acceptables)

· décodage et assemblage visant la découverte de mots nouveaux

· justification et vérification des propositions des élèves à partir des possibilités syntaxiques et orthographiques

· relecture du texte

Ces deux genres appartiennent à la culture pédagogique des enseignants. Le premier relève des pratiques usuelles de l’école maternelle, le deuxième, même s’il est partiellement mis en oeuvre en grande section, fait surtout l’objet d’un enseignement systématique au cours préparatoire. 

Chacun de ces genres suppose des micro-gestes professionnels spécifiques pour leur mise en œuvre. Pour le genre narratif, il peut y avoir identification du personnage et de ses caractéristiques, des lieux, du projet du héros, d’une action,…) c’est-à-dire des éléments constitutifs du récit (cf. mimésis 1, temps et récit, Ricoeur, 1983). En ce qui concerne le genre métalinguistique, il peut y avoir des micro-gestes lexical (reconnaissance de mots), sémantique ou syntaxique (recours à l’acceptabilité sémantique et syntaxique), graphophonémique.  

Ces micro-gestes doivent être tissés entre eux à l’intérieur de chaque genre par un geste englobant qui les met en cohérence. Par exemple, toute hypothèse sur la suite d’un texte dépend nécessairement du début ; la reconnaissance d’un mot isolé est étroitement liée aux contraintes orthographiques, et, lorsqu’il est dans une phrase, aux possibilités syntaxiques en un point donné de cette phrase. C’est ce tissage « interne » au genre qui permet la transformation des pratiques spontanées des élèves (d’une part sur le récit, d’autre part sur le système de la langue) en pratiques plus réfléchies, plus élaborées (qui s’accompagnent de la construction des savoirs visés au cycle 2).

Cependant la caractéristique de l’apprentissage de la lecture d’un texte réside dans la combinaison de ces deux « genres premiers » en un genre complexe qui appartient aussi à la culture pédagogique. A ce stade, chaque enseignant a le choix entre plusieurs variantes en fonction de la méthode utilisée. En effet, certaines privilégient une articulation de type chronologique : d’abord on identifie tous les mots du texte (mise en œuvre du genre « conduite linguistique ») puis on construit une représentation du texte (conduite langagière, éventuellement narrative). D’autres postulent l’étroite imbrication des deux genres premiers, la construction de la représentation pilotant  les procédures d’identification des mots et de leur intégration syntaxique (démarche intégrative, Goigoux, 1999). Quel que soit le choix (en diachronie ou en synchronie), c’est le tissage entre les deux genres qui permet la transformation de l’activité de lecture des élèves. Or ce tissage est souvent problématique et difficile, et relève de gestes professionnels d’expert.

2- Des gestes des enseignants aux gestes d’étude des élèves 

Ce genre complexe est nécessaire pour amener les élèves à secondariser leurs pratiques

 2-1 apprendre c’est secondariser 

Les savoirs scolaires relevant de concepts scientifiques, leur construction suppose donc à la fois un certain degré de généralisation et de mise en réseau avec des concepts déjà maîtrisés, un certain niveau d’objectivation mais aussi une indépendance relative à l’égard de leur formulation (Brossard, M. 2001). Apprendre à l’école suppose ainsi de s’approprier des concepts et pratiques (parmi lesquelles, les pratiques langagières) non quotidiens. 

En effet, pour apprendre, et quel que soit l’apprentissage visé, les élèves doivent construire une représentation adéquate de l’activité et des pratiques à mettre en œuvre pour être efficaces. Il s’agit pour eux de construire une position énonciative pertinente, d’identifier les objets en jeu et les valeurs sous-jacentes à l’activité, les formes de relations sociales efficaces  et de prendre conscience des spécificités de cette nouvelle activité. Par exemple, dans le cadre de l’activité de découverte d’un texte, les élèves ont à intérioriser le fait qu’il ne s’agit pas de deviner l’histoire à partir des illustrations, comme ils en ont l’habitude, mais de construire cette histoire en s’appuyant nécessairement sur les indices graphiques. Ainsi les critères de pertinence de l’activité se complexifient au cours du cycle 2. 

Dans ce cadre, le rôle de l'école est de favoriser le travail cognitif de passage de genres premiers, spontanés, de l’activité à des genres plus élaborés, plus scientifiques, contrôlés par des outils en dépôt dans la culture. Les pratiques usuelles, déjà là, des enfants, se transforment progressivement avec l’apport d’expériences nouvelles, de savoirs et de savoir faire nouveaux qu’ils s’approprient et que l’ensemble de la classe développe pour s’instituer petit à petit en une communauté experte à la mesure de l’école. 

Ce processus de transformation de l’activité initiale des élèves et de régulation par les savoirs et savoir faire, entre autres langagiers, qui caractérisent l’activité dans laquelle ils sont engagés, est ce que nous appelons « secondarisation » (Jaubert M. et Rebière M., 2005) des pratiques.

 Il en est de la lecture comme des autres apprentissages. Apprendre à lire suppose de s’instaurer acteur dans la communauté de lecteurs en cours d’apprentissage et de construire une posture adéquate. Il s’agit pour les enfants de passer de pratiques antérieures de rencontre avec les textes sous la tutelle d’un adulte en maternelle, à des pratiques plus outillées, plus cohérentes, des gestes d’étude plus ajustés à l’activité de lecture autonome. 

L’enseignant joue un rôle clé dans ce processus de secondarisation. En effet, dans une perspective historique et culturelle, les savoirs se construisent d'abord dans le cadre d'interactions avant intériorisation et reconstruction. Le concept de médiation est donc fondamental, médiation des pairs mais surtout de l'enseignant qui, dans son rôle d’introduction des savoirs dans la relation didactique, d'enrôlement des élèves dans des scénarios de plus en plus complexes, d'étayage/guidage du travail de l’élève, pilote, par sa connaissance des savoirs, la secondarisation de l’activité. Cependant, le maître ne peut aider l’élève à secondariser ses pratiques initiales que s’il peut les identifier.

2-2 Secondariser des pratiques déjà-là 

Les pratiques premières des élèves, issues de la famille, la rue, l’école maternelle, leur permettent d’appréhender les situations d’apprentissage et d’organiser leur activité dans un premier temps. L’apprentissage suppose la mise en travail de ces pratiques et de leurs logiques profondes et leur mise en tension avec le savoir à construire. Lorsque l’élève a reconnu certaines lettres d’un mot (ex. carrosse) et s’est essayé à les sonoriser il a tendance à les associer dans l’ordre qui lui permet de « faire » un mot connu (ex. escargot), en ignorant la loi de positionnement. La mise en œuvre de cette contrainte linguistique et sociale n’est pas « naturelle » et relève d’un apprentissage.

En ce qui concerne la lecture-compréhension de récits qui nous intéresse dans cette contribution, les pratiques premières des élèves cristallisent des savoirs et représentations relatifs à trois domaines.

Domaine de la conduite narrative

Différents travaux ont montré (François F. et al., 1984, Fayol M. 1985,) que l’idée que les enfants se font d’une histoire ne coïncide pas avec une représentation « lettrée ». En effet,  des apprentissages sont encore nécessaires tant en ce qui concerne la logique interne (chronologie et causalité) du monde fictionnel (même imaginaire), que la convergence des événements dans l’unité d’une même action, la clôture, la permanence des personnages… autant d’éléments qui conditionnent la compréhension d’une histoire (Boiron, V., 2004).

Domaine du système de la langue: 

Les idées que les élèves se font de l’écrit sont plus ou moins pertinentes tant en ce qui concerne la nature de la situation de lecture que les fonctions de l’écrit (Chauveau et al. 1993), mais aussi les relations de l’écrit  avec l’oral, la segmentation, l’identification des formes (Ferreiro, E, 1988)… 

Même remarque en ce qui concerne les idées que les élèves développent à propos du langage dans ses rapports avec le monde - sert-il à dire ce qui est ou ce qui pourrait être ? sert-il à penser sur ? ou sert-il à jouer ? (Bautier E., 1995 Bautier, E. et Bucheton D. 19??), dans ses rapports avec l’apprentissage - sert-il à dire ce qu’on sait ? ou sert-il à s’essayer à …? ( Rebière M., 2001). 

Par ailleurs, on a pu identifier des difficultés de mémoire, de traitement et d’articulation des différentes tâches (identification des mots, intégration sémantique et syntaxique dans des ensembles cohérents et pertinents dans le contexte du récit) (Denhière 1986).

Ces pratiques premières doivent être mises à l’épreuve et transformées au cours de l’activité d’enseignement. On comprend alors que le genre complexe « enseignement de la lecture et de la compréhension » qui articule les différents domaines, les met en tension et oblige à une réflexion, une mise à distance, puisse être un outil de secondarisation des pratiques initiales. 

Pour mener à bien la lecture découverte d’un texte, comme pour toute autre activité, l’enseignant doit gérer à la fois, : 

· l’hétérogénéité des élèves (au mois de novembre, en cours préparatoire, certains élèves sont autonomes et travaillent seuls ou en groupe dans un coin de la classe)

· l’atmosphère propice au travail (chacun doit pouvoir s’essayer, être reconnu, quelles que soient ses performances),

· le temps et l’espace (séance de 40 minutes, organisation spatiale et temporelle qui tient compte de l’organisation différenciée du travail)

Mais il doit aussi tisser des liens entre les activités et les savoirs mis en jeu, qui précèdent ou à venir, déjà construits ou à construire. Ce tissage est multiforme dans le cadre de la lecture-compréhension et convoque des gestes professionnels spécialisés. 

En effet, cette mise en lien incombe, au début de l’apprentissage, au maître. Elle est la condition de l’intériorisation progressive par les élèves des stratégies de mise en cohérence des éléments du récit et de la langue. Le tissage est donc un geste clé, un geste ostensif qui a pour but d’outiller les élèves en vue de réguler leur activité d’apprentis- lecteurs. 


3. Quelques gestes de tissage pour enseigner la lecture-compréhension 

3.1 Présentation du matériau analysé

La séance analysée a eu lieu au mois de novembre, dans la classe de cours préparatoire d’un maître formateur. La stagiaire en formation qui s’essaie à la découverte d’un texte a participé, avant le stage, à un module de formation sur l’apprentissage de la lecture et a analysé les caractéristiques littéraires et linguistiques de l’album Sept souris dans le noir, (Ed Young, Milan, 1992) qu’elle propose aux élèves au cours du stage (comme conseillé par les textes officiels de 2005 : « Les textes littéraires doivent être au cœur des activités de l’école élémentaire » et « l’entraînement à la compréhension doit s’effectuer … sur l’écrit pour des textes courts » p. 75) . 

[C’est l’histoire de sept souris aveugles qui, ayant rencontré un animal qu’elles ne peuvent évidemment pas voir, tentent de le reconnaître au toucher. Elles partent à la découverte, l’une après l’autre, d’une des parties de l’animal, et chacune pense détenir la vérité. Le texte se caractérise par son autonomie à l’égard des images dont il est cependant partiellement redondant. Les formulations sont récurrentes ou très proches, et l’histoire repose sur  la répétition des épisodes, scandée par les jours de la semaine, la couleur des souriceaux ainsi que le quantième qualifiant chaque souris. Il met en scène, par l’usage de métaphores, la pluralité des points de vue des souriceaux.] 

Le corpus analysé transcrit la quatrième séance. La double page à découvrir est la suivante :

	Mais les autres n’étaient pas d’accord.

Ils commencèrent à se disputer :

· un serpent !

· une corde !

· un éventail !

· une falaise !
p.30
	Jusqu’au dimanche

où Souricette Blanche,

la septième souris,

se rendit près de la mare.

                                                                   p.31


Elle est affichée sur la partie centrale du tableau. Un répertoire composé des  images et des mots pilier, serpent, lance, corde, éventail, falaise, déjà rencontrés lors des séances précédentes est sur la partie gauche du tableau. 

Nous nous proposons, à partir de la préparation et de la vidéo transcrite de la séance, d’analyser la mise en œuvre du genre complexe « enseignement de la lecture-compréhension » dans la variante « démarche intégrative » choisie par la stagiaire, afin d’identifier les gestes professionnels de tissage et les difficultés rencontrées.

3.2 Les gestes de tissage prévus dans la fiche de préparation

Dans sa fiche de préparation, la stagiaire a tenté de prévoir les interactions activité du maître-activité des élèves. Bien que débutante, elle est soucieuse de la complexité de la tâche et prévoit des gestes, que nous pouvons considérer comme des gestes de tissage. Pour les mettre en évidence nous avons reformulé sa préparation (cf. annexe) et signalé :

· en rouge, le tissage relatif au système de la langue (reconnaissance des lettres et groupes de lettres déjà connus, mise en relation avec des sons, reconnaissance de syllabes et de mots, intégration syntaxique…)

· en bleu, le tissage relatif à la conduite narrative (ce qu’on sait des personnages, des actions antérieures du problème…). 

	étapes 
	Tâche des élèves
	Aides envisagées

	1-tissage : reformulation du début de l’histoire
	raconter le début de l’histoire
	questionner pour identifier les personnages, le problème, les suppositions des personnages à partir du répertoire

	2- tissage : construction d’un horizon d’attente
	imaginer et verbaliser une suite possible à partir de l’illustration
	assurer la cohérence

mettre en évidence les propositions acceptables 

	3- tissage : mobilisation des savoirs sur l’écrit pour lire des mots
	trouver un mot nouveau  (dispute) 
	Déchiffrer les mots proposés

	
	reconnaître un mot connu

reconnaître la partie connue d’un mot nouveau
	faire comparer le mot avec des mots déjà rencontrés ou des parties de mots

	
	observer la ponctuation pour comprendre ce qui se passe dans l’histoire 
	rechercher la ponctuation

tisser des liens entre ponctuation et sens (« qu’est-ce que ça veut dire ? » - ces points d’exclamation)

	4- tissage : mobilisation des savoirs sur l’écrit, pour lire une partie du texte
	Lire les deux premières lignes du texte p.30
	rappeler les mots connus

déchiffrer les mots nouveaux relire ce qui a été découvert

	5- tissage : mobilisation des savoirs sur l’histoire
	 « Jouer » la suite du texte en le lisant (lecture dialoguée)
	faire identifier les mots connus

insister sur l’intonation (dispute)

	6- tissage : construction d’un horizon d’attente (p.31)
	faire des hypothèses sur la suite du récit (p.31) : prélever des indices dans l’image et  argumenter
	privilégier « ce qui est intéressant »

privilégier la cohérence

	7- tissage : mobilisation des savoirs sur l’écrit,  « pêche aux mots »
	balayer le texte 

confronter mot vu/ connu

reconnaître les mots < de leur forme orthographique

vérifier les propositions
	donner jusqu’au (maître ou lecteur)

faire vérifier les propositions

	8- tissage : mobilisation des savoirs sur l’écrit pour lire le texte
	prélever des indices, élaborer des formulations, les vérifier

relire le texte x fois
	relire les mots reconnus
faire appel aux presque lecteurs

	9- tissage : articulation entre activités métalinguistique et langagière
	Relire la page 31
	


A ce premier niveau, on constate que la stagiaire commence à envisager des gestes de tissage au sein de chaque genre.En effet, elle associe identification des personnages, problème et hypothèses d’une part, d’autre part, elle relie déchiffrement et reconnaissance d’éléments de mots connus.  Mais ces gestes de tissage propres à chaque genre ne sont pas stabilisés. Ainsi la seule aide envisagée systématiquement pour lire (cf. les deux premières phases de l’étape 2 et l’étape 7) est un geste lexical visant la reconnaissance de mots, par voie directe ou indirecte, au détriment du recours aux possibilités sémantiques et syntaxiques en un point donné de la phrase ou du texte qui aurait nécessité la mise en œuvre de gestes sémantique, syntaxique et de mise en relation. 

On constate de la même façon qu’elle commence à envisager des gestes de croisement entre les deux genres (ponctuation du dialogue et dispute) mais ces gestes sont rares.

Le tissage est conçu la plupart du temps dans la chronologie : on construit un horizon d’attente puis on déchiffre sans prendre en compte ce qui vient d’être imaginé… 

La stagiaire s’inscrit dans la variante « conduite intégrative » de l’apprentissage de la lecture, mais les gestes qu’elle prévoit de mettre en œuvre ne peuvent pas mettre en synergie les niveaux linguistiques et langagiers. 
3.3 Gros plan sur quelques gestes de tissage représentatifs réalisés

· Aperçu de la séance effective 
Une description sommaire de la séance semble nécessaire pour comprendre l’activité de l’enseignante. 

Après la reformulation du début de l’histoire (1), et l’élaboration d’hypothèses (2) sur la suite à partir de l’illustration (les souris ne sont pas d’accord) , un mot clé « dispute » est recherché dans la première page, déchiffré, et les marques de dialogue identifiées (3). Puis la maîtresse lit la première phrase et fait identifier les mots connus (4), et oriente l’activité autour d’un jeu dialogué (5). 

La lecture de la deuxième page commence par l’élaboration d’hypothèses (6) puis la reconnaissance sans médiation des mots « dimanche », « au » et le groupe « se rendit près de la mare » lu d’un trait  par une élève (7). La suite du texte est déchiffrée, le groupe « où Souricette Blanche » et le mot « septième » font l’objet d’un travail collectif plus élaboré (8) . A la fin de la séance, le texte est relu par les enfants (9).

Nous étudierons plus précisément un exemple de geste de tissage pour chaque genre professionnel mis en œuvre ( « construction de la conduite narrative », « découverte du système de la langue », et le genre complexe « apprentissage de la lecture-compréhension »)

· gestes de tissage propre à l’enseignement de la conduite narrative

Les différentes étapes de ce genre, jusqu’à la clôture du texte, visent en général à faire construire un horizon d’attentes et donc à tisser la cohérence entre les données connues du texte, l’expérience individuelle et culturelle et des possibles narratifs.

La stagiaire dont nous analysons la pratique met en œuvre ces gestes de tissage particulièrement avant la découverte des textes à lire. 

	corpus
	Gestes narratifs de tissage de la cohérence

	56 M. que fait la petite souris blanche là/ qu’est-ce qu’elle va chercher

57 E. elle va chercher la chose étrange

58 M. elle est partie chercher la chose étrange tout le monde est d’accord
	* Tissage entre la focalisation sur les éléments pertinents du récit (objet de quête et héros) et le projet du héros

* Reformulation et stabilisation d’un savoir partagé sur le projet du héros

	59 E. elle elle est pas aveugle

60 M. ah si si elle est aveugle elles sont toutes aveugles
	* Identification d’un problème par rapport à la permanence des caractéristiques du héros et réajustement d’un élément de la situation initiale

	61 E. toutes les autres les six et ben elles vont pas avec elle

62. M. elles vont pas avec elle/ la petite souris blanche y va toute seule/
	* Focalisation sur le héros et tissage par rapport à ce qu’on sait de l’histoire et d’une histoire en général 

	63. A. moi je dis que la petite souris blanche après elle va dire que c’est un éléphant 

64 M. ah tu penses que c’est la petite souris blanche qui va trouver ce que c’est
	* Modalisation, réinscription dans un possible narratif 

* tissage de l’hypothèse avec le problème initial



On s’aperçoit que ce geste de tissage de la cohérence est lui-même complexe et très contextualisé : il articule de micro-gestes d’ajustement dont certains ont pour fonction d’inciter les élèves à reprendre en sens leur pratique première (centration de la focalisation sur le héros et inscription dans des possibles narratifs). Ces micro-gestes, qui orientent la secondarisation des gestes d’étude des élèves, supposent de la part de l’enseignante une « écoute responsive » (Bakhtine, 1984) pilotée par les savoirs sur le genre narratif et le récit singulier donné à lire, ainsi que par la connaissance des obstacles prévisibles.

En revanche, l’enseignante n’effectue ensuite, au fil de la lecture, aucun geste de reprise narrative, aucun rappel des personnages, lieux, temps, problème posé et elle ne maintient pratiquement pas le fil de l’histoire. Elle n’entend pas non plus la remarque d’un élève « pourquoi elle s’est rendue près de la mare », remarque qui aurait permis de maintenir le lien entre problème et actions (cf. article L-M Brunet).

· gestes de tissage propres à l’enseignement d’une conduite linguistique

Les différentes étapes de ce genre visent à faire décrypter l’écrit et donc à faire identifier les mots écrits, et les organiser selon les contraintes syntaxiques. Le principal étayage envisagé par la stagiaire dans sa préparation consiste à faire déchiffrer, or, dans la réalité de la classe, elle est amenée à faire tisser les deux stratégies d’identification de mots (reconnaissance orthographique et  déchiffrement).

	Corpus
	Gestes métalinguistiques

	121 M et celui-là vous pourriez peut-être essayer de le trouver (montre septième)
	Focalisation sur un mot

	122 E [sә] / [Kә] 

123 M si je cache là ( elle cache /ième/) 

124 E sept / sept souris

125 M alors sept/
	Identification d’un obstacle de mise en relation grapho-phonétique rencontré par les élèves et réajustement par segmentation du mot en deux parties pour favoriser la reconnaissance orthographique d’un mot connu.

	126 M ça chante comment après/ alors sept / la lettre elle chante comment après/ (elle dégage progressivement chacune des lettres qui suivent)

127 E [i] 

128 M celle-ci (montre è)
129 E [є]  [mə]
	Focalisation sur le segment déchiffrable.

Décomposition de la partie restante en graphèmes pour favoriser le déchiffrement

	130 M alors [sєt i є mə]
131 EEE septième/ la septième/ souris
	Tissage entre deux stratégies de reconnaissance : directe et indirecte (épellation phonétique pour favoriser la combinatoire)


On s’aperçoit là encore que ce geste de tissage propre à l’identification des mots est lui-même complexe et rendu nécessaire par la situation. En effet, devant la pratique première (et inefficace) des  élèves qui consiste à mettre en correspondance lettres et phonèmes au début du mot « septième », la stagiaire les invite à reconnaître orthographiquement le mot usuel « sept », en cachant la fin du mot et guide le déchiffrement de la fin, en dévoilant progressivement les lettres de la partie cachée Elle montre ainsi comment tisser deux stratégies différentes adaptées à la spécificité du mot et développer de nouvelles pratiques.

Par ailleurs, confrontée à un événement inattendu, elle est capable d’initier une stratégie d’identification des mots qui combine possibilité syntaxique, reconnaissance orthographique et déchiffrement. « Souricette Blanche », d’abord lu « souriceau blanche » (proposition qui  témoigne d’une pratique de lecture encore tâtonnante) fait l’objet d’un réajustement syntaxique : « Souriceau Blanche/ est-ce que ça va ?…// ça serait souriceau blanc». Puis la forme sonore de « souriceau » et donc sa graphie est comparée à la forme écrite « souricette ». Enfin le reste du mot est déchiffré. Ce tissage de trois stratégies ouvre aux enfants une possibilité de secondarisation de leur pratique. Il s’agit en effet d’aider les élèves à dépasser la stratégie qu’ils ont construite à partir de leur expérience première de lecture et qui les conduit à mettre en œuvre certains gestes d’étude qu’il leur reste encore à complexifier pour devenir des lecteurs efficaces. 

En revanche, 
alors qu’elle a prévu de faire vérifier systématiquement l’identification des mots par les deux voies et par le recours à la cohérence syntaxique et sémantique, cette vérification n’est pas effectuée quand les propositions sont justes. Cette absence de tissage systématique entre les différents niveaux de fonctionnement de la langue ne permet peut-être pas à tous  élèves de mettre en œuvre les gestes d’étude nécessaires à la construction du système de la langue. 

· gestes de tissage entre les deux genres 
Le genre complexe enseignement de la lecture-compréhension d’un texte suppose, on l’a vu,  l’articulation d’une conduite langagière et d’une conduite linguistique. La stagiaire qui a choisi une démarche intégrative, s’essaie au tissage de ces deux conduites. Dans sa préparation elle a prévu de s’appuyer sur le sens de l’histoire pour guider l’identification des mots du texte et leur intégration syntaxique. Ainsi, pour faire lire la première page, elle tisse des liens entre la forme (points d’exclamation, tirets, échanges brefs de la première page) et l’histoire. 

	corpus
	Gestes professionnels

	16 M et est-ce qu’il n’y  a pas des petits signes qui nous montrent quelque chose

17 E si qu’ils parlent

18 M ils sont en train de parler

19 J  de s’exclamer

20 E ils crient

21 M Jean nous a dit qu’ils s’exclamaient il y a un point un petit peu spécial là, un point d’exclamation (surligne en rouge)
	Focalisation sur la ponctuation : geste syntaxique

Tissage entre les signes de ponctuation et leur signification dans l’histoire lue

Focalisation et identification d’un signe particulier : geste syntaxique



	23 M et y a plein d’autres points là /donc les petites souris se disputent / est-ce que vous voulez bien / quatre d’entre vous font faire comme les petites souris et vont se disputer. […]

32 M alors vous vous rappelez vous vous disputez, vous vous levez les quatre++ alors vous vous disputez/ alors vous le faites bien quand vous lisez.

35. M tu oublies pas que tu es fâchée

[…]

39 M oh bé est-ce qu’elles avaient l’air très fâchées nos souris  

[…]

43 M ah c’est mieux déjà on avait l’impression que les souris se disputaient un peu.

[…]
	Stabilisation d’un savoir partagé

Tissage entre l’identification d’un  mot et sa signification dans le récit :  

- par l’intermédiaire de l’expérience quotidienne

- par l’adoption d’un point de vue (interprétation)

Passage du geste professionnel au geste d’étude. 

Incitation à  l’évaluation du geste de tissage réalisé par les élèves entre lecture et point de vue (l’interprétation)



	130 M alors [sєt i є mə]
131 EEE septième/ la septième/ souris
	Tissage entre la reconnaissance du mot et son identification lexicale

	132 M c’est normal ? +++ c’est la dernière/ on en avait sept
	Tissage (ébauché) entre déchiffrement et logique du récit 


Ce geste de tissage entre deux genres et donc entre deux activités très éloignées l’une de l’autre (l’une focalisée sur le langage et l’autre sur le système linguistique) est délicat, tant pour les enfants que pour le maître, mais nécessaire car il assure la mise en synergie de pratiques construites séparément, condition d’un apprentissage efficace de la lecture. On peut ainsi faire l’hypothèse que les pointages des signes de ponctuation et leur mise en relation à la fois avec un aspect du genre narratif qu’est le dialogue et l’expérience individuelle de la dispute, favorisent la lecture et l’interprétation du texte, pratique experte en cours de construction. 

Cependant ce tissage difficile suppose que l’enseignant puisse envisager les possibles de la situation, et donc qu’il dispose de savoirs dans les deux genres concernés ainsi que dans le domaine développemental, ce qui n’est pas la caractéristique des débutants. Ainsi, après la reconnaissance du mot « septième » (souris), la stagiaire sent la nécessité de retrouver le fil de l’histoire : « C’est normal ?+++ c’est la dernière/ on en avait sept », mais elle ne prend pas la mesure de la difficulté qu’il y a, pour les élèves, à replacer ce personnage dans la série des héros de l’histoire, comme en témoigne leur absence de réponse. La succession des personnages lui paraît évidente, « normale » alors qu’il y a là une source d’incompréhension possible. En effet, le rappel du sens de l’histoire est déjà lointain (une trentaine de minutes), le fil n’a pas été maintenu dans le courant de la séance et toute l’attention a été focalisée sur le déchiffrement de la page 31.Par ailleurs, tout se passe comme si le récit, pour elle, était maîtrisé par les élèves. Quand sept personnages sont confrontés à un problème dans une histoire, il est normal, pour un « expert », que chacun essaie à son tour d’apporter sa solution. Cette « évidence » est culturelle, n’appartient pas nécessairement au monde quotidien et relève donc d’un apprentissage. 

Conclusion

L’analyse des pratiques débutantes est révélatrice des caractéristiques et des difficultés d’un genre professionnel. L’observation d’une séance d’enseignement de la lecture (combinaison de l’activité d’identification des mots et de celle de compréhension en contexte, IO p. 65) montre la difficulté de mettre en œuvre les gestes de tissage fondamentaux pour susciter chez les élèves les gestes d’étude nécessaires à la lecture-compréhension d’un texte. Nécessairement ancrés dans des savoirs relatifs au langage, à la langue, au développement et à l’apprentissage, ils sont complexes et organisent des micro-gestes professionnels. Ils sont pourtant nécessaires non seulement pour permettre  aux élèves de continuer à construire la conduite narrative et le système de la langue mais surtout pour leur apprendre à articuler ces deux niveaux qui ne s’inscrivent pas dans un continuum de pratiques. C’est à cette condition que les élèves peuvent  transformer leurs pratiques premières, abandonner  certaines stratégies déjà-là inefficaces, en mettre en œuvre de nouvelles, adaptées aux caractéristiques linguistiques du texte et aux spécificités de l’histoire, afin de « reprendre en sens » leur activité. Il s’agit pour l’enseignant de développer des stratégies qui permettent aux élèves de secondariser leurs pratiques, c’est-à-dire de s’approprier et de tisser d’une part des techniques performantes et complémentaires qui s’articulent aux leurs, d’autre part des savoirs et des valeurs nouveaux, attendus par l’école. Ces outils sont fondamentaux pour passer de pratiques de lecture « sous tutelle » à une activité de lecture autonome.

L’identification de ces gestes professionnels et des micro-gestes qu’ils articulent devrait permettre aux enseignants stagiaires de construire une pratique réfléchie pour apprendre à lire à chacun des élèves, c’est-à-dire leur apprendre à secondariser leurs pratiques, à réajuster leurs gestes d’étude et à en construite de nouveaux. 

On pourrait penser, malgré les savoirs actuels sur le fonctionnement du langage oral et écrit et sur l’apprentissage, qu’il est plus facile d’enseigner (et de former à enseigner) le déchiffrement et la compréhension des textes séparément, compte tenu de la difficulté du tissage des deux genres. Certaines démarches d’enseignement de la lecture vont dans ce sens ou rejettent en début et en fin de séance ce qui relève de la compréhension, pour consacrer le cœur de la séance au déchiffrement (cf . la contribution de Lisa Marie-Brunet). L’analyse de pratiques novices qui s’essaient ponctuellement (et avec plus ou moins de bonheur), au tissage des deux genres, montre qu’il est possible de tenir à la fois le fil du code et le fil du sens. Ces gestes professionnels très précis nécessitent un travail didactique, question vive de la formation. 
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