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L'expérience esthétique 
des textes au primaire 

(parti» 2) 
nique 
run , 

Victor 
Guérette et 

Pierre Achim 

Nous avons présenté, dans le nu­
méro 89 de Québec français, le pre­
mier volet de cette expérimentation 
qui rappelait les origines du projet 
LALA, ses objectifs et ses principes 
de base. Ce second volet se veut 
plus pratique et raconte le déroule­
ment du projet. 

Des formules 
pédagogique* interactives 
On a choisi, pour exploiter ces pe­
tits Uvres dans le sens d'une lecture 
esthétique et signifiante, six formu­
les pédagogiques EUes s'écartent 
résolument de la traditionneUe ex­
ploitation du texte en classe, propo­
sent des tâches vraisemblables et 
supposent de la part de l'enseignant 
beaucoup de doigté, de l'intuition, 
une grande capacité d'écoute et, 
disons-le, le goût du risque, toutes 
qualités dont les enseignants partici­
pant au projet étaient abondamment 
pourvus. 

La première formule, le question­
nement partagé, a été utilisée sous 
une forme adaptée au projet. Ce 
type de questionnement suppose 
que l'enseignant découpe en seg­
ments sign i lî eat ifs un texte suffisam­
ment long pour être riche en péripé­
ties diverses. Les segments sont en­
suite lus sUencieusement un par un. 
Après le premier, l'enseignant inter­
roge les élèves ; à la seconde sé­
quence, c'est l'inverse, et ainsi de 
suite. C'est à qui poserait au maître 
les questions les plus difficUes : ce­
lui-ci apprend à l'élève à écarter les 
questions de détaUs. Il lui montre à 
se risquer dans les interprétations, à 
découvrir plusieurs sens au texte, 
en se basant sur une grille d'indica­
teurs. Il est, comme tous, en état de 
recherche, dans un processus 
d'interaction sociale. Les réponses 
du maître commencent par des 
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modélisateurs (ex. : « je pense 
que... »; « d'après moi... ») lorsque 
les questions nécessitent des opi­
nions ou suggèrent une interpréta­
tion. Un travaU d'objectivation ter­
mine la séance, afin de clarifier les 
termes difficUes ou les phrases com­
plexes, s'U y a Ueu. C'est le moment 
où l'élève est amené à s'intéresser 
au style (ex. : « les beUes phrases »). 
L'activité d'oraUsation du texte par 
l'enseignant, avant ou après cette 
activité d'objectivation, permet de 
donner le ton, le rythme, l'atmos­
phère de l'histoire, et même, de ce 
fait, d'améUorer la compréhension. 

En somme, le questionnement 
partagé favorise l'objectivation des 
processus nécessaires à l'appro­
priation personnelle d'un texte 
narratif. Pour les plus faibles, l'as­
pect séquentiel de la lecture permet 
de ménager des pauses. L'activité 
rend évident aux yeux de l'ensei­
gnant le fait que la compréhension 
est différente d'un élève à l'autre et, 
surtout, de la sienne, et que toutes 
les compréhensions ont le droit de 
coexister. C'est l'indispensable pre­
mière étape vers une pédagogie dé­
gagée de la fixation sur la « bonne » 
réponse. 

Avec le questionnement partagé, 
la discussion (sous une double mo­
dalité : en petit ou en grand groupe) 
fait partie des méthodes actives. La 
discussion en grand groupe permet 
à l'élève de développer son autono­
mie d'apprentissage, ses processus 
réflexifs, ses rapports sociaux et son 
habUeté à s'exprimer à voix haute 
en groupe. Le texte utUisé est géné­
ralement de longueur moyenne et 
surtout près des préoccupations des 
écoUers, de façon à susciter les pri­
ses de position. Avant la lecture, 
l'enseignant présente le thème et 

prévient la classe qu'U y aura discus­
sion. Après la lecture sUencieuse, 11 
expUque le rituel général de discus­
sion : chacun est invité à écouter 
attentivement son voisin et à se si­
tuer par rapport à lui afin de mieux 
intervenir à son tour. Il appartient à 
l'enseignant de lancer et d'animer la 
discussion. Il aborde la compréhen­
sion initiale par des questions por­
tant sur le contenu, la structure ou 
la langue, faisant appel au savoir 
antérieur des écoUers. Il favorise 
ensuite la generalisation de la com­
préhension en incitant les écoUers à 
devenir plus critiques face à la pré­
sentation des situations et à leur 
interprétation. 

L'enfant, pour sa part, développe 
ses représentations mentales et ap­
prend à se décentrer de lui-même, 
pour considérer les points de vue de 
l'autre. Il peut le faire plus aisément 
en petit groupe, grâce à des 
interactions plus fréquentes avec les 
pairs. Non seulement la discussion 
encourage-t-eUe l'émission d'hypo­
thèses, mais encore favorise-t-eUe 
des activités cognitives teUes que 
l'expression d'opinion, l'argumen­
tation, la clarification ou la for­
mulation de problème. 

Non seulement la discussion col­
lective est-eUe une suite pertinente 
au questionnement partagé, mais 
encore eUe est une véritable initiation 
au réagir et préalable à la discussion 
en petits groupes. Cette dernière 
activité permet à l'écoUer d'agir 
occasionnellement comme anima­
teur, de poursuivre son processus 
de réflexion sur le texte, d'imcragir 
socialement avec ses pairs, d'appri­
voiser la prise de parole en groupe 
restreint. Encore là, U est important 
que le texte à l'étude rejoigne les 
préoccupations des écoUers. 
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Avant la lecture, l'enseignant pré­
sente le texte, si nécessaire. Les élè­
ves le Usent individueUement et se 
regroupent ensuite en équipes de 
quatre ou cinq. L'équipe reUt le 
thème de discussion et prend quel­
ques minutes de réflexion. Lors de la 
phase de discussion proprement 
dite, le maître participe au travaU 
des diverses équipes et aide les grou­
pes qui semblent avoir de la diffi­
culté à progresser. Il s'assure que 
tous participent. 

Le croquis constitue une qua­
trième formule. Il permet d'opérer 
la jonction entre deux formes d'art 
et de partager son imagerie person­
neUe avec autrui. Les Ugnes de force 
de l'interprétation importent davan­
tage que la finesse du détaU. L'élève 
produit une ébauche qui cristallise 
un moment de sa compréhension 
personneUe d'une histoire et de ses 
éléments marquants (personnages, 
décor, péripéties). Après lecture si­
lencieuse du texte, l'élève est invité 
à se fermer les yeux, à visuaUser 
mentalement l'histoire et à en Ulus-
trer trois moments : le début, le 
miUeu et la fin. L'enseignant lui-
même produit ses croquis. On en­
courage l'échange de croquis entre 
lecteurs d'un même texte et la 
verbaUsation par chacun de sa signi­
fication (ex. : « Pourquoi dis-tu que 
cette scène, que tu as dessinée, est la 
plus importante de l'histoire ? » 
« Pourquoi as-tu représenté ainsi ce 
personnage ? »). L'enseignant ac­
cepte toutes les interprétations, à 
condition qu'eUes aient un ancrage 
textuel ; U fait ressortir les réactions 
les plus inté-ressantes. 

Les deux dernières formules 
adoptées fonctionnent en symbiose 
: U s'agit du roman apprivoisé et du 
journal de lecture. Dans le premier 

cas, on doit prévoir, pour chaque 
chapitre d'une oeuvre longue, des 
activités d'animation diverses allant 
de la lecture par l'enseignant à la 
dramatisation d'une scène, en pas­
sant par l'écriture d'une chanson 
inspirée par la trame du récit. Le rôle 
de l'enseignant y est très actif, puis­
qu'U doit maîtriser divers aspects de 
l'oeuvre, planifier de façon souple 
et adaptable au changement en ayant 
toujours en tête les objectifs du pro­
jet. 

Même si l'oeuvre choisie est lon­
gue (près de cent pages, par exem­
ple, dès la troisième année), U s'agit 
de l'exploiter sur une période relati­
vement condensée afin de préser­
ver l'intérêt et de répondre à l'en­
thousiasme des lecteurs. Pour plu­
sieurs, c'est la première occasion de 
lecture d'une œuvre complète : on 
vainc la phobie de ne pas compren­
dre un texte long et plus difficUe que 
d'habitude. 

Quant au journal, l'élève l'utiUse 
pour y consigner ses réactions sous 
formes de « traces » suggérées (ex. : 
dessins, beUes citations, poème ins­
piré par l'histoire, lettre à l'ensei­
gnant pour lui faire part de ses im­
pressions). L'enseignant se fixe 
comme objectif de répondre per-
sonneUement à ceux qui le lui sou­
mettent et U ne le juge pas de façon 
traditionneUe. En fait, le journal lui 
sert de baromètre pour mesurer l'im-
pUcation de sa classe dans les diver­
ses activités : U s'agit de favoriser 
l'expression et de créer un climat de 
partage. U faut toutefois fixer des 
balises : ainsi, l'enseignant doit pré­
ciser qu'U ne s'agit pas d'un journal 
intime. Grâce au journal, l'enseignant 
peut noter, par strates successives, 
la progression du réagir d'un élève. 
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Des indicateurs 
d'apprentissage compatibles 
On l'a dit, le projet IALA fonctionne 
sur une base expérimentale depuis 
trois ans grâce à la soUdarité de toute 
une équipe qui croit au renouveUe-
ment de la didactique de la lecture. 
Les concepteurs préparent les pe­
tits cahiers d'expérimentation pour 
chaque oeuvre. Ceux-ci sont remis 
aux enseignants et discutés lors des 
huit réunions annueUes, qui sont 
également l'occasion de vérifier le 
taux de participation des élèves aux 
activités. Les enseignants fournis­
sent, en plus d'un rapport écrit suc­
cinct, les bandes sonores de cha­
cune. CeUes-ci sont transcrites et 
analysées en fonction d'une griUe 
d'indicateurs d'apprentissage. Ces 
derniers ont fait l'objet d'un choix 
mûrement réfléchi, dans l'optique 
d'une Ubération de l'ornière des 
prérequis et de la bonne réponse 

Nous avons emprunté la trame 
de ces indicateurs à Judith Langer et 
nous l'avons enrichie. Ces indica­
teurs traduisent quatre aspects de 
l'habUeté Ués à l'expérience esthéti­
que. Ces aspects servent à juger le 
développement de la compréhen­
sion de l'élève et à éclairer les prati­
ques pédagogiques les plus promet­
teuses. 

1- Du dehors vers le dedans ou 
l'infiltration dans le texte. Cet as­
pect de l'acte de lire constitue la 
prise de contact avec le texte, son 
style, sa structure. C'est l'apprivoi­
sement et l'interrogation, le moment 
où le lecteur utilise aussi bien ses 
connaissances préalables que les 
indices textuels pour se faire une 
première idée du texte. Même si 
cette posture se manifeste souvent 
lors de la prise de contact initiale, 
eUe peut se retrouver aussi à d'autres 
moments de la lecture. 
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2- En dedans et en explorant, ou 
la promenade. Cet aspect de la lec­
ture est celui au cours duquel le 
lecteur se sert des images mentales 
suscitées par le texte pour aUer au-
delà de ce qu'il avait compris 
initialement. Il s'interroge sur les 
motivations des personnages, éta-
bUt des relations logiques, développe 
de nouveUes significations. 

3- Du dedans vers le dehors ou le 
rapport à soi et l'appropriation. Cette 
étape constitue en quelque sorte 
une récupération du sens du texte à 
des fins individueUes : le lecteur 
utilise ce qu'U sait du texte pour 
réfléchir sur sa vie et ceUe des autres 
et U en tire des leçons. 

4- L'objectivation de l'expérience 
esthétique enfin est l'étape de la 
distanciation de l'univers textuel. Le 
lecteur juge le texte, le reUe avec 
d'autres textes ou d'autres expé­
riences esthétiques. 

On dispose ainsi à l'heure ac­
tueUe de tableaux d'analyse par ty­
pes d'interactions et par texte pour 
chaque formule pédagogique. Ainsi, 
par exemple, on sait que pour La 
mitaine perdue, de Ginette Anfousse, 
en questionnement partagé, les clas­
ses de 3 e et 4e années concernées 
ont fait 386 interventions, au total, 
et, que de ce nombre, 63% sont du 
niveau de l'infiltration (l'entrée dans 
le texte), pour un petit 9% seule­
ment du niveau de l'objectivation. 
On sait queUes attitudes de l'ensei­
gnant induisent les réactions les plus 
riches. On dispose d'un recueU de 
citations d'enfants traduisant une 
infinie variété de transactions per-
sonneUes avec le texte. On a analysé 
les indicateurs d'apprentissage et 
souvenirs de lecture de six élèves 
ciblés (deux forts, deux moyens et 

deux faibles) dans chaque classe, 
constatant leur indéniable progrès 
vers le plaisir du texte en un an. Les 
test d'attitudes passés en début et 
fin d'année traduisent une montée 
de l'intérêt pour l'activité de lec­
ture, chose appréciable si l'on sait 
qu'en l'absence d'interventions 
motivantes, les recherches l'ont dé­
montré, de teUes attitudes se dété­
riorent à la fin du primaire. 

Il y aurait encore beaucoup à dire 
sur le projet, notamment sur les tech­
niques d'évaluation formative amor­
cées par l'équipe, et sur la très grande 
coUaboration des enseignants, véri­
tables promoteurs de LALA dans 
leurs miUeux respectifs. Nos travaux 
nous permettent d'affirmer que la 
pédagogie de la lecture accompa­
gnée et interactive se déroule dans 
les limites du praticable et de l'ac­
ceptable. Contentons-nous, en ter­
minant de souUgner la coincidence 
troublante des orientations de cette 
expérimentation avec ceux d'un U-
vre qui fait actueUement le bonheur 
des amants de la lecture, à savoir 
Comme un roman, de Daniel 
Pennac : « Le vrai plaisir du roman 
tient à la découverte de cette inti­
mité paradoxale : l'auteur et moi. 
(...) Le professeur n'est ici qu'une 
marieuse (...)» 
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