[image: image1.wmf]Þ


L'élève en difficulté de lecture en Segpa.

Mémoire professionnel

Présenté par Anne PERNOUX

Pour la session 2002 des épreuves du CAFIPEMF

[image: image2.wmf]8

3

Garçons 

Filles

SOMMAIRE
INTRODUCTION
1ère PARTIE : L'ACTE DE LIRE
I- LIRE


A) Les objectifs assignés à l'école




page  3


1- A la fin du cycle 2



2- Les programmes du cycle 3



3- Les programmes de la classe de 6ème



4- Les circulaires de l'enseignement adapté

B) Les compétences engagées





page  4


1- Les traitements cognitifs



2- Les inférences de liaison et les inférences interprétatives



3- Les capacités de mémorisation



4- La prise d'indices



5- La flexibilité de la lecture

C) Conclusion







page  7
II- DIFFICULTES DE LECTURE

A) Les difficultés des élèves en SEGPA



page  8


1- Les difficultés de compréhension



2- Les difficultés à identifier les mots écrits



3- Les difficultés perçues par les enseignants

B) Les difficultés de mes élèves




page 11


1- Présentation de la SEGPA de Ribeauvillé



2- Evaluation des difficultés de mes élèves



3- Analyse de ces difficultés

C) Un exemple : le cas de S.





page 19

D) Conclusion







page 21

2ème PARTIE : ENSEIGNER LA LECTURE EN SEGPA

I- LES HYPOTHESES DE R. GOIGOUX

A) Les fondements de la réussite des SEGPA


page 23

1- Les pratiques éducatives

2- Les pratiques didactiques
B) Les insuffisances des SEGPA




page 24

1- Les malentendus sur la nature de l’activité de lecture



2- Le travail prescrit et les tâches définies



3- La faiblesse des instruments professionnels



4- La différenciation pédagogique



5- Le temps de travail des élèves
C) Conclusion







page 26

II- MA PRATIQUE


A) Organisation et moyens utilisés




page 27

1- Le temps de travail des élèves



2- Mes outils


B) Nature des activités proposées




page 29



1- Apprentissage du code et accès au sens



2- Explicitation des procédures



3- Lire : un acte culturel



4- Articulation entre lecture et écriture
C) Quelques activités de remédiation proposées 

page 32


1- Le projet de lecteur


2- La conceptualisation de la langue


3- La connaissance de la fonction des écrits


4- Les facteurs linguistiques et encyclopédiques favorisant la compréhension


5- Les facteurs de développement des capacités d’identification
D) Deux exemples d'activités réalisées en classe


page 34

1-Acquisition de procédures de mémorisation

2-Etude d'un texte théâtral : exercices de tolérance

E) Conclusion







page 44

CONCLUSION

BIBLIOGRAPHIE

ANNEXES
[image: image3.wmf]4

4

Garçons 

Filles

INTRODUCTION
Enseignante depuis quelques années déjà dans l’éducation spécialisée, j’ai été confrontée à des élèves qui pour la plupart éprouvaient de grandes difficultés en lecture.

En classe de perfectionnement j’ai été surprise par la nature de ces difficultés. La plupart des élèves savaient déchiffrer mais avaient bien du mal à répondre à une question simple. Certains même étaient persuadés qu’il fallait répondre invariablement par "oui" ou par "non" et cela quelle que soit la question posée.

En regroupement d’adaptation mon travail consistait essentiellement à prendre en charge, en lecture, des élèves du cycle II dans des groupes de besoin qui pour les deux tiers étaient axés sur la compréhension et la conceptualisation de l’écrit. Les élèves le plus en échec étaient ceux qui, persuadés de la nécessité de savoir tout déchiffrer au préalable, n’émettaient aucune hypothèse de sens et refusaient d’adopter la démarche inverse à savoir interroger un texte pour pouvoir le déchiffrer.

Aujourd’hui, j’enseigne en SEGPA (Section d’Education Générale et Professionnelle Adaptée) et, étant donné mon expérience, il me semble nécessaire d’essayer de comprendre et d’analyser la manière dont ces jeunes appréhendent l’écrit : quelles sont réellement leurs difficultés, leurs représentations et leur implication dans une démarche d’apprentissage ?

Ce mémoire a donc pour objectif de rendre compte de cette analyse afin qu’elle puisse servir à adapter ma pratique aux difficultés réelles des élèves de SEGPA. 

Il s’appliquera à démontrer : 

- dans un premier temps que les élèves en difficulté se méprennent sur la nature de l’activité de lecture et sur les procédures qu‘elle requiert ;

- puis dans un deuxième temps que les enseignements adaptés doivent tenir compte de cette méprise en proposant des situations d’apprentissage permettant à ces jeunes adolescents d’appréhender l’écrit de manière plus diversifiée.
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PREMIERE PARTIE 

L'ACTE DE LIRE 
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I- LIRE
A) Les objectifs assignes a l'ecole

1- A la fin du cycle 2

A la fin du cycle 2, un enfant de huit ans, selon les instructions officielles devrait être capable de comprendre un texte c'est-à-dire, 

"de donner des renseignements ponctuels sur le texte, d'identifier les personnages d'un récit quels que soient les procédés utilisés (nom, pronom, périphrase …), de reconstituer la chronologie des événements, de se représenter les relations spatiales et les lieux évoqués, de résumer sommairement le texte lu".

Programmes de l'école primaire de 1995


2- Les programmes du cycle 3

Les Programmes du cycle 3 insistent particulièrement sur la nécessité de construire du sens. Ils insistent notamment sur le fait qu'un élève en fin de cycle doit être capable de 

"saisir l'essentiel d'un texte, prélever des informations ponctuelles, accéder à la compréhension fine".

 Par compréhension fine le texte entend 

"une bonne connaissance des enchaînements de l'écrit (enchaînements chronologique, logique et analogique, jeu de pronom, ponctuation), une mise en relation des informations prélevées dans le texte et une découverte de l'implicite.".

Programmes de l'école primaire de 1995).


3- Les programmes de la classe de 6ème
Les programmes de la classe de 6ème générale insistent également sur la notion de compréhension. 

"A l'entrée en 6ème, les élèves devraient avoir atteint la compréhension immédiate des mots et des phrases (saisie du thème et du propos global d'un texte) et être entrés dans la compréhension logique (saisie des relations qui structurent un texte). Le but de la classe de 6ème en ce domaine est que l'élève maîtrise la compréhension logique et reconnaisse la présence de l'implicite"






Programmes de la classe de 6ème de 1995

Les programmes de 6ème préconisent également "pour les élèves qui n'ont pas atteint la compréhension immédiate" la mise en place de groupes de consolidation. Ces définitions laissent supposer que l'acte de lire n'est pas un acte gratuit. On lit pour quelqu'un ou pour soi-même, pour le plaisir, pour apprendre ou pour communiquer… L'acte de lire a donc un sens ; il sert à quelque chose.

4- Les circulaires de l'enseignement adapté
Les circulaires n°98-129 du 19-06-98 régissant les enseignements généraux et adaptés dans le second degré préconisent que

"dès l'entrée en 6ème SEGPA, les enseignants prennent en compte les compétences visées au collège".
Les enseignants de SEGPA doivent donc favoriser le développement des compétences de compréhension. Il est question ici non plus de traitement littéral d'un texte mais bien d'un traitement global et inférentiel. Le texte précise que la différence entre enseignement ordinaire et enseignement adapté

"repose davantage sur les activités, les situations et les supports d'apprentissage que sur les compétences".
B) les competences engagées

1- Les traitements cognitifs

Pour parvenir à la compréhension d'un texte, les lecteurs doivent, selon T. BACCINO et P. COLE dans "La lecture experte" édité chez PUF en 1992 et M. FAYOL dans "Psychologie cognitive de la lecture" chez PUF en 1992, effectuer de nombreux "traitements cognitifs".

Ces traitements cognitifs peuvent être résumés en trois niveaux.



a) A un premier niveau

Les lecteurs doivent identifier les mots écrits et leur donner une première signification. 

b) A un second niveau

Ils doivent construire du sens à partir des groupes de mots, des unités sémantiques et syntaxiques, puis des phrases et ensembles de phrases en reliant les informations ainsi collectées. C'est le niveau des "microtraitements". C'est à ce niveau que les lecteurs tentent de résoudre les problèmes de segmentation de la langue en traitant par exemple les marques de ponctuation, qu'ils établissent des relations entre les phrases en y repérant des "unités thématiques" par le traitement des anaphores essentiellement. 

c) A un troisième niveau

Le lecteur construit une représentation mentale de l'ensemble du texte lu. Il s'agit alors du niveau des "macro traitements". A la fin de cette dernière étape le lecteur doit pouvoir repérer les idées principales d'un texte, le paraphraser ou le résumer. Il doit être capable de se représenter la situation, les personnages et les intentions indiquées par le texte.

Pour les lecteurs confirmés, l'identification des mots est une opération rapide et automatisée (KOLINSKY, MORAIS, SEGUI - La reconnaissance des mots dans les différentes modalités sensorielles - PUF 1991). Ainsi, ils peuvent porter toute leur attention, sur d'autres procédures visant notamment à mieux comprendre le texte lu.

Par contre les lecteurs malhabiles déchiffrent mal et sont par conséquent plus lents. Toute leur attention est mobilisée par le premier niveau au détriment des deux autres. Leur incapacité à comprendre un texte lu ne dépend pas nécessairement de leur "intelligence" ou de leur "motivation" mais est tributaire de leur manque d'automatisme dans le domaine des traitements de "bas niveau".


2- Les inférences de liaison et les inférences interprétatives

Pour réaliser ces différents traitements, le lecteur est tenu de faire des liens entre les informations tirées du texte (inférences de liaison) et ses propres connaissances (inférences interprétatives).

Pour cela il engage principalement trois compétences 

" - L'étendue et la pertinence des connaissances de lecteur.

- La fiabilité des traitements linguistiques, notamment ceux qui assurent les relations entre énoncés ou constituants d'énoncés (articulation des opérations de pensée, rôle des connecteurs, anaphores, répétitions, ellipses, relations présuppositionnelles, marques de thématisation …).

- La conscience que le lecteur doit avoir de la nécessité d'aller au-delà de l'information explicite du texte."
M. GOIGOUX - Les élèves en grandes difficultés de lecture et les enseignements adaptés.

3- Les capacités de mémorisation 
Il existe deux sortes de mémoire : la mémoire immédiate ou mémoire à court terme et la mémoire à long terme.



a) La mémoire à court terme

Elle ne permet le stockage de l'information que pendant un temps très bref. C'est par exemple, la mémoire à court terme qui nous permet de trouver une page d’un livre à partir de la table des matières.

Elle a deux caractéristiques intéressantes : son empan (quantité d'information stockée) et sa durée de stockage.

L'empan varie de huit mots pour un lecteur lent à vingt mots pour un lecteur rapide. La durée n'atteint pas la dizaine de secondes. La mémoire à court terme est donc très fugitive. Cela permet de comprendre plus aisément qu'il est si difficile d'élaborer du sens à partir d'un déchiffrement. Lorsque l'on arrive à la fin d'une phrase en déchiffrant, on ne se rappelle plus le début parce qu'on a mis trop de temps à traiter l'écrit.



b) La mémoire à long terme

C'est celle qui garde, qui conserve.

Elle stocke, entre autres données, des mots à long terme. Elle joue le rôle d'un dictionnaire mental.

La conservation des mots sous la forme orale est une évidence que personne ne conteste mais il est plus difficile d'admettre qu'il en est de même en ce qui concerne la forme écrite des mots.

Pourtant, lorsque nous voulons écrire un mot correctement c'est bien à notre mémoire que nous faisons appel et pour cela nous sommes tenus de stocker des milliers de mots.

Des études expérimentales ont mis en évidence que :


- les mots usuels sont mieux retenus,


- les mots les plus fréquents sont reconnus plus vite,


- plus un mot est fréquent, plus sa mémorisation à long terme est solide.



c) Le jeu des deux mémoires

Entre les deux mémoires, il y a échange dans les deux sens.

La mémoire immédiate :


- "demande" à la mémoire à long terme la signification de chaque mot


- transfère ensuite à cette mémoire à long terme l'image mentale correspondant à cette 

  suite de mots

- appréhende, puisque vidée et à nouveau disponible, une nouvelle suite de mots 

  qu'elle traite comme la précédente et ainsi de suite.

La mémoire à long terme :


- transmet à la mémoire immédiate la signification de chaque mot perçu à condition 

  qu'il fasse partie de son répertoire.

- reçoit de la mémoire à court terme l'image mentale correspondant aux suites de mots 

  qu'elle a enregistrées et retenues quelques instants.

Les risques les plus élevés de perturbation de cet échange se situent au niveau de la mémoire immédiate et de son empan. Si je vais vite, "ça marche"; si je ralentis trop, je risque de "perdre le fil".

On comprend mieux, alors, les difficultés éprouvées par l'enfant qui déchiffre. Lorsqu'il arrive à la fin d'une phrase, il y a beaucoup de chance pour qu'il ait oublié la façon dont elle commençait.


4- La prise d'indices
Lorsqu'on lit, l'attention est constamment tournée sur ce que le texte va apporter et qu'on essaie de prévoir. On fait des hypothèses sur la suite dont on vérifie la validité en  prélevant des indices dans le texte. Ces anticipations peuvent être de natures différentes mais doivent être cohérentes avec le sens général du texte lu.

Ces anticipations et hypothèses, construites au fur et à mesure d'une lecture, doivent être soumises à des vérifications afin d’en tester la validité.

C'est la prise d'indices qui va nous indiquer si notre hypothèse est juste ou si cette hypothèse demande à être réajustée.

Afin de vérifier la validité de ces hypothèses de façon sûre et rapide, le bon lecteur ne prélève pas nécessairement tous les indices ; il ne s'assure pas de la présence de toutes les lettres de chaque mot, ni même de tous les mots de chaque phrase. Il ne prend que ce qui lui est nécessaire.

Ces indices peuvent être de nature graphophonétique, syntaxique et/ou sémantique. Ces trois façons de prélever des indices sont utilisées, par le bon lecteur, de manière très souple : soit simultanément, soit isolément.

Par exemple, lorsqu'un lecteur essaie d'identifier le dernier mot de la phrase," En guise de dessert, elle a mangé une pomme.", il peut le faire de trois manières différentes :


- sémantiquement : après le verbe "manger" on attend un nom d'aliment,


- syntaxiquement : après "une" ce qui doit arriver, c'est un nom féminin,


- graphophonétiquement : les deux "m" de pomme au cas où il hésiterait entre 

  "pomme" et "poire".


5- La flexibilité de la lecture
On ne lit pas de la même manière selon que l'on :


- recherche dans une fiche horaire des heures de départ et d'arrivée d'un train,


- lit un roman policier,


- prend connaissance d'un questionnaire administratif,


- apprend par cœur un poème,


- révise un cours avant un examen,


- vérifie l'orthographe d'un mot dans un dictionnaire,


- consulte un mode d'emploi ou une recette, etc.

La lecture est toujours un moyen, dans une situation particulière, de parvenir à une fin. On ne lit pas simplement "pour lire", on lit toujours dans un but. Toute lecture est fonctionnelle : elle sert un projet, une intention qui détermine à son tour le comportement du lecteur.

Il existe donc toute une variété de façons de lire. A chaque situation fonctionnelle différente correspond une catégorie de lecture différente.

Ce qui exclut l'idée qu'il existerait une manière de lire qui serait la meilleure dans tous les cas. En réalité les meilleurs lecteurs ne lisent jamais de la même façon. Ils sont capables de modifier leur comportement en fonction de la situation de lecture dans laquelle ils se trouvent. A cette faculté d'adaptation, on a donné le nom de flexibilité.

C) Conclusion

L'acte de lire est une activité complexe. 

Pour construire du sens à partir d'un texte il faut faire référence à des éléments qui ne sont pas dans le texte et qui débordent largement le cadre des opérations d'identification des mots. L'acte de lire met en jeu une bonne partie de notre savoir en s'appuyant en particulier sur nos capacités de mémorisation des mots, des signes typographiques.

C'est une activité qui met à la disposition du lecteur les éléments culturels qui lui permettront de traiter l'information et d'accéder ainsi plus aisément au sens.
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II- DIFFICULTES DE LECTURE

Cette partie de mon travail s'appuie sur la confrontation entre les résultats issus de ma pratique et ceux d'une étude réalisée par R. GOIGOUX, maître de conférence à l'IUFM de Clermont-Ferrand. En réponse à un appel d'offre lancé par le Ministère de l'Education Nationale, de la Recherche et de la Technologie, il a étudié, durant une année scolaire, les difficultés rencontrées en lecture par les élèves de SEGPA et les pratiques mises en place dans ces sections. Cette étude a été réalisée auprès de 650 jeunes scolarisés dans 10 collèges d'un même département et encadrés par 20 professeurs spécialisés expérimentés chargés de leur enseigner le français.

A) LES DIFFICULTES DES ELEVES DE SEGPA
Les observations réalisées en classe dans le cadre de l'étude de R. GOIGOUX ont permis d'identifier deux sortes de difficultés :

- les déficits des capacités de compréhension qui, au niveau du traitement de l'écrit, peuvent avoir plusieurs causes

- les déficits des traitements de "bas niveau" et en particulier la faiblesse des processus d'identification des mots.

1- Les difficultés de compréhension


a) L'insuffisante fiabilité de leurs traitements linguistiques

L'étude de R. GOIGOUX a, et en cela elle tend à conforter notre hypothèse de départ, principalement mis l'accent sur le fait que les élèves se méprennent sur la nature de l'activité de lecture et sur les procédures qu'elle requiert.

Les lecteurs précaires pensent en effet qu'il leur suffit de décoder tous les mots d'un texte pour le comprendre. De ce fait, ils utilisent massivement des stratégies de lecture mot à mot et traitent chacune des phrases isolément. Ils ont du mal à mémoriser les informations les plus importantes et ne mettent que rarement en relation les différentes données du texte par inférence.

Les plus faibles d'entre eux ont beaucoup de mal à remettre en cause, au fil de leur lecture, les représentations qu'ils se sont construites au début d'un texte et n'attendent pas la fin du texte pour donner une interprétation définitive.

Les faibles lecteurs confondent la lecture-compréhension avec une simple recherche d'informations dans le but de répondre à un éventuel questionnaire. Leur première lecture d'un texte est souvent réduite à un repérage thématique et à une localisation des informations pour pouvoir répondre aux questions qui, d’après eux, ne manqueront pas de leur être posées.

Lorsqu'ils doivent procéder à un rappel de récit, ils s'efforcent de reproduire littéralement les textes proposés. Ils ne centrent pas leur attention sur le contenu.

Lorsqu'ils lisent, ces élèves ne modulent pas leur vitesse de lecture, ne ralentissent pas lorsqu'ils traitent un passage délicat, ne s'arrêtent pas et ne reviennent pas en arrière pour s'assurer de leur bonne compréhension (les rares exceptions concernent les mots qu’ils n’arrivent pas à déchiffrer).

Ils ont une faible conscience de leurs procédures de lecture et des modalités de contrôle de la compréhension qu'ils pourraient mettre en œuvre. Comme toute leur attention est dirigée sur les unités mots, ils croient qu'un texte est facile à comprendre s'il ne comporte pas trop de mots difficiles. La lecture à haute voix est pour eux le seul moyen d'auto-évaluer leur propre compréhension.



b) La faible étendue de leurs connaissances encyclopédiques

Actifs dans l'identification des mots, ils semblent passifs en ce qui concerne la compréhension. Pour questionner un texte, ils ont besoin de l'aide d'une tierce personne après leur lecture. Or, pour parvenir à comprendre un texte, tout lecteur doit d'abord identifier les mots écrits, comprendre la signification des groupes de mots, des phrases et ensemble de phrases et enfin construire une représentation mentale du texte c’est à dire établir des liens, des connexions de sens entre tous ces différents éléments et les mettre en relation avec des savoirs antérieurs. Tous ces liens ne peuvent se faire qu'au fil de la lecture et non à la fin et nécessitent l'acquis préalable de connaissances encyclopédiques. Etant donné leur faible niveau culturel, les lecteurs en grande difficulté privilégient les traitements locaux, l'identification des mots, au détriment  des traitements globaux telle que la construction d'images mentales.

Par ailleurs, et toujours pour les mêmes raisons, ils ne traitent que les informations congruentes avec leurs propres représentations mentales. Ainsi, ces élèves semblent tout particulièrement éprouver des difficultés à établir des relations qui donnent de la cohésion à un texte : reprises anaphoriques qui renvoient à un mot apparu dans une phrase antérieure, connecteurs logiques, temps verbaux, etc.

c) L'absence de conscience de la nécessité d'aller au-delà du texte
Ils ne semblent pas non plus habitués à aller au-delà de ce que dit explicitement le texte pour retrouver ce que l'auteur veut dire. Ils procèdent peu à des inférences de liaison (recherche de liens logiques entre les différentes informations du texte) et, moins encore, à des inférences interprétatives entre les informations du texte et leurs connaissances antérieures. Souvent, ils ne perçoivent pas les relations causales entre événements (A 
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 B) et ne retiennent que les relations temporelles (A puis B).

2- Les difficultés à identifier les mots écrits
Les processus d'identification des mots semblent souvent très lents, faiblement automatisés et nécessitent donc une grande attention de la part du lecteur et cela au détriment d'autres traitements assurant de manière plus spécifique l'accès au sens.

Les lecteurs en grande difficulté observés consacrent l'essentiel de leur temps à décoder des mots et à maintenir par conséquent en mémoire une information émiettée. La lecture pour ces adolescents reste donc un exercice laborieux où il faut avancer coûte que coûte sans se poser de questions, sans réfléchir de peur de se perdre ou de s'arrêter et de ne plus savoir d'où repartir.

Dans cette étude, seuls 16% des élèves ne semblent pas rencontrer de difficultés d'identification des mots mais avec des performances orthographiques faibles, du niveau d'un élève de CE2.

39% d'entre eux présentent de graves lacunes dans les traitements orthographiques : moins de 50% des homophones sont détectés. Mais ils n'éprouvent pas d'importantes difficultés sur le plan graphophonologique.

Les autres élèves (45%) éprouvent à la fois des difficultés sur le plan graphophonologique et orthographique. Ces difficultés semblent persister durant toute la scolarité adaptée, les progrès étant lents et limités.

Les performances en lecture à haute voix sont également médiocres : le déchiffrage semble acquis mais la lecture courante ne l'est pas. Il n'y a pas de segmentation de la phrase en groupes propositionnels cohérents sur le plan sémantique ou syntaxique. Les élèves recourent à une syllabation laborieuse lorsqu'ils rencontrent des mots non familiers.

3- Les difficultés perçues par les enseignants

Après avoir testé les difficultés des élèves de SEGPA, l’étude de R. GOIGOUX porte sur les pratiques. On y relève, entre autre, les manières dont les enseignants de SEGPA perçoivent les difficultés de leurs élèves en lecture et l’on constate un décalage entre les difficultés des élèves et les représentations que s’en font les enseignants.
D'après la majorité des enseignants interrogés, les problèmes rencontrés par les élèves dont ils ont la charge ne sont pas des problèmes spécifiques à l'apprentissage de la lecture. Ils seraient d'ordre plus pédagogique que didactique.

Cinq grands types de difficultés semblent mobiliser leur attention.



a) Un comportement d'élèves inadéquat
Les professeurs déplorent qu'une partie des adolescents n'adopte pas spontanément une position d'élèves, et que ces jeunes ne sachent pas se plier aux exigences du travail scolaire.

b) Un déficit d'expérience
Les professeurs attribuent souvent l'origine des difficultés de leurs élèves au manque de stimulations dans leur milieu social et familial.

c) Une insuffisante motivation
Certains enseignants imputent les difficultés des élèves à un manque de motivation pour l'école et les apprentissages scolaires.

d) Un déficit cognitif
La plupart des enseignants attribuent les difficultés des élèves les moins performants à un manque de connaissances les plus fondamentales et à un déficit touchant les capacités de base du traitement de l'information : mémoire à long terme, mémoire de travail, attention, concentration.

e) Une faible estime de soi
Les professeurs constatent que les élèves se perçoivent très souvent incapables d'atteindre leurs objectifs : confrontés à l'échec depuis de nombreuses années, ils pensent que produire des efforts ne sert à rien et n'a aucune influence sur leurs performances.

B) LES DIFFICULTES DE MES ELEVES
Avant d’évoquer les difficultés de mes élèves, il me paraît nécessaire de situer ma classe dans la SEGPA dont elle relève..

1- Présentation de la SEGPA de Ribeauvillé

La SEGPA de Ribeauvillé possède une certaine particularité. Pour des raisons d'effectifs, les classes de quatrième et de troisième ont été transférées à Colmar. De ce fait, elle ne prend en charge que les élèves de sixième et de cinquième.

a) Les effectifs
	
	Niveaux
	Elèves

	Groupe A
	6ème  5ème
	3 + 5

	Groupe B
	5ème
	13


a) Le profil des élèves
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Origine scolaire

Origine géographique

Il est à noter que, sur l’ensemble des élèves de la SEGPA, deux élèves seulement résident à Ribeauvillé. Tous les autres viennent des villages alentour pour certains (Bergheim, Bennwihr-gare, Ostheim-Benfeld) voire même pour d’autres de villages de fond de vallée (Lapoutroie, Orbey). Donc, nos élèves sont, pour la plupart, demi-pensionnaires et restent au collège de 8 h le matin à 16h30 le soir.
2- Evaluation des difficultés de mes élèves

Tous les élèves, qu'ils soient en sixième ou en cinquième, ont passé les tests de l'évaluation nationale à l'entrée en sixième. Afin de pouvoir exploiter les résultats de cette évaluation, j'ai élaboré une grille d'analyse en m'inspirant de l'ouvrage MEDIAL d’A. OUZOULIAS (Editions RETZ 1998).

a) Grille d’analyse

	Compétences


	Composantes

	Elaboration d’un projet de lecteur

Remarque : cette compétence n’est pas évaluée dans les tests nationaux. Elle a fait l’objet d’une évaluation spécifique.
	 1 A une représentation claire de la lecture

 2 A une représentation claire de l’apprentissage



	Conceptualisation de la langue
	 3 Comprend le déroulement logique et chronologique d’un texte

 4 Reconstitue un texte-puzzle

 5 Identifie les référents des substituts lexicaux et pronominaux

 6 Reconnaît les types et formes de phrases

 7 Produit des phrases de différents types et formes

 8 Utilise la ponctuation

 9 Maîtrise les contraintes matérielles



	Connaissance de la fonction des écrits
	10 Reconnaît le type d’un texte et sa fonction



	Connaissances linguistiques et encyclopédiques favorisant la compréhension 
	11 Saisit l’essentiel d’un texte

12 Saisit l’essentiel d’un texte lu

13 Maîtrise le vocabulaire

14 Utilise des déterminants ou des pronoms

15 Construit des informations à partir d’un texte



	Comportement de lecteur
	16 Traite les informations d’un tableau de données

17 Tire des informations d’un texte

18 Tire des informations d’un tableau de données 

19 Construit le sens d’un texte en utilisant les accords

20 Produit un texte, compose un récit, formule ou reformule un énoncé

	Développement des capacités d’identification
	21 Maîtrise le code : orthographe lexicale

22 Maîtrise le code: fait les accords


b) Résultats du groupe A


	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	Moy.
	
	Ecart-type

	
	Aa 1.
	Aa 2.
	Aa 3.
	
	Ab 1.
	Ab 2.
	Ab 3.
	Ab 4
	Ab 5
	
	
	
	

	composante n° 3
	5
	4
	4,5
	
	4
	4,5
	1
	1
	0,5
	
	3,1
	
	1,8

	composante n° 4
	4
	4
	9
	
	4
	1
	4
	4
	1
	
	3,9
	
	2,3

	composante n° 5
	7,5
	7,5
	9
	
	1
	4
	1
	7,5
	0
	
	4,7
	
	3,4

	composante n° 6
	5
	9
	9
	
	9
	9
	1
	5
	2,5
	
	6,2
	
	3,1

	composante n° 7
	2,5
	0
	1
	
	0
	0,5
	0,5
	0,5
	0
	
	0,6
	
	0,8

	composante n° 8
	5
	9
	5
	
	5
	5
	5
	5
	1
	
	5
	
	2,0

	composante n° 9
	9
	2
	5
	
	5,5
	5
	5
	6,5
	1
	
	4,9
	
	2,3

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	Moyenne élève
	5,4
	5,1
	6,1
	
	4,1
	4,1
	2,5
	4,2
	0,9
	
	4,0
	
	1,6

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	composante n°10
	3,0
	2,5
	2,0
	
	7
	3,0
	1,0
	9
	3,0
	
	3,8
	
	2,5

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	composante n°11
	6,5
	6
	9
	
	6,5
	9
	4
	9
	9
	
	7,4
	
	1,8

	composante n°12
	9
	5,5
	5
	
	5
	4,5
	5,5
	5
	9
	
	6,1
	
	1,7

	composante n°13
	3,0
	2,0
	0,5
	
	7
	0,5
	0,5
	0,5
	0,5
	
	1,8
	
	2,1

	composante n°14
	5,5
	2,5
	5
	
	5
	5
	5
	4
	4,5
	
	4,6
	
	0,9

	composante n°15
	6
	5
	6,5
	
	4
	5
	5
	6
	1,5
	
	4,9
	
	1,5

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	Moyenne élève
	6
	4,2
	5,2
	
	5,5
	4,8
	4
	4,9
	4,9
	
	4,9
	
	0,6

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	composante n°16
	4
	4
	2,5
	
	4
	5,5
	0,5
	4
	2,0
	
	3,3
	
	1,5

	composante n°17
	3,0
	5,5
	2,5
	
	7,5
	1,0
	1,0
	6
	4
	
	3,8
	
	2,2

	composante n°18
	5
	6
	1,5
	
	3,5
	7,5
	5
	5
	7,5
	
	5,1
	
	1,9

	composante n°19
	3,0
	9
	1,0
	
	9
	0,5
	7
	9
	3,0
	
	5,2
	
	3,5

	composante n°20
	3,5
	3,5
	1,0
	
	3,5
	6
	3,0
	1,0
	1,0
	
	2,8
	
	1,6

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	Moyenne élève
	3,7
	5,6
	1,7
	
	5,5
	4,1
	3,3
	5
	3,5
	
	4,1
	
	1,2

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	composante n°21
	0,5
	3,0
	3,0
	
	3,0
	3,0
	3,0
	2,0
	0,5
	
	2,3
	
	1,1

	composante n°22
	2,5
	1,0
	1,0
	
	1,0
	5,0
	3,5
	1,0
	1,0
	
	2,0
	
	1,4

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	Moyenne élève
	1,5
	2,0
	2,0
	
	2,0
	4,0
	3,3
	1,5
	0,8
	
	2,1
	
	1,0


b) Résultats du groupe B

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	Mo.
	
	Ecart-type

	
	B 1
	B 2
	B 3.
	B 4
	B 5
	B 6
	B 7
	B 8
	B 9
	B 10
	B 11
	
	
	
	

	composante n° 3
	4
	4
	1
	5
	5
	9
	4
	1
	9
	8
	9
	
	5,4
	
	2,9

	composante n° 4
	4,5
	4
	9
	5
	7,5
	9
	4
	5
	1
	9
	9
	
	6,1
	
	2,6

	composante n° 5
	3,5
	4
	3,5
	6
	7,5
	9
	7,5
	7,5
	9
	9
	2,5
	
	6,3
	
	2,4

	composante n° 6
	0,5
	9
	9
	8,5
	5
	9
	1
	5
	9
	5
	7
	
	6,2
	
	3,0

	composante n° 7
	1
	3
	2
	3
	3
	3
	1
	1,5
	3
	0,5
	1
	
	2,0
	
	1,0

	composante n° 8
	5
	1
	5
	9
	5
	9
	5
	5
	5
	5
	5
	
	5,4
	
	2,1

	composante n° 9
	3
	6
	1,5
	5,5
	4,5
	4,5
	6
	9
	4,5
	2
	5
	
	4,7
	
	2,0

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	Moyenne élève
	3,1
	4,4
	4,4
	6
	5,4
	7,5
	4,1
	4,9
	5,8
	5,5
	5,5
	
	5,1
	
	1,1

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	composante n°10
	7
	7
	6
	2,5
	9
	9
	7
	7
	7
	4,5
	9
	
	6,8
	
	1,9

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	composante n°11
	3,5
	3,5
	9
	9
	9
	9
	1
	9
	6
	4
	6
	
	6,3
	
	2,8

	composante n°12
	1,5
	1,5
	9
	9
	5
	9
	9
	1,5
	9
	5,5
	1
	
	5,5
	
	3,4

	composante n°13
	1
	6,5
	7
	5
	4,5
	7
	2,5
	4,5
	6,5
	7
	4
	
	5,0
	
	1,9

	composante n°14
	2
	5,5
	3,5
	3,5
	5
	6
	3,5
	4
	5,5
	2
	4
	
	4,0
	
	1,3

	composante n°15
	4
	5
	5,5
	6,5
	8
	7
	
	6
	7,5
	3
	6
	
	5,9
	
	1,5

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	Moyenne élève
	2,4
	4,4
	6,8
	6,6
	6,3
	7,6
	4
	5
	6,9
	4,3
	4,2
	
	5,4
	
	1,5

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	composante n°16
	2
	0
	9
	4
	4
	5,5
	5,5
	5
	7,5
	4
	7
	
	4,4
	
	2,4

	composante n°17
	2,5
	7,5
	9
	7,5
	9
	9
	5,5
	6
	9
	7,5
	8
	
	7,0
	
	1,9

	composante n°18
	9
	4,5
	9
	7,5
	7,5
	9
	7,5
	7,5
	7,5
	3,5
	5
	
	7,7
	
	1,8

	composante n°19
	6,5
	7
	9
	6,5
	9
	9
	9
	9
	9
	7
	9
	
	8,1
	
	1,1

	composante n°20
	1
	1
	0
	3,5
	1
	5,5
	1
	7,5
	6
	1
	1
	
	2,6
	
	2,5

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	Moyenne élève
	4,2
	4
	7,2
	5,8
	6,1
	7,6
	5,7
	7
	7,8
	4,6
	6
	
	6,0
	
	1,3

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	composante n°21
	2
	2
	3
	0,5
	3,5
	3
	2
	3
	3
	1,5
	3
	
	2,4
	
	0,8

	composante n°22
	1
	1
	4,5
	2
	1
	6,5
	1
	1
	3,5
	3,5
	2,5
	
	2,3
	
	1,7

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	Moyenne élève
	1,5
	1,5
	3,8
	1,3
	2,3
	4,8
	1,5
	2
	3,3
	2,5
	2,8
	
	2,3
	
	1,0


3- Analyse de ces difficultés


a) Elaboration d'un projet de lecteur
Les élèves semblent pour la plupart peu confrontés dans leur entourage à des pratiques régulières de l'écrit et pour certains les pratiques de lecture leurs sont pratiquement étrangères.

Les réponses à la question "Que sais-tu faire depuis que tu sais lire et que tu ne faisais pas

avant ? " illustrent bien ces difficultés.

Pour les élèves du groupe A la lecture reste un acte scolaire dépourvu de sens et d'intérêt.


"Depuis que je sais lire, je peux lire."


"Depuis que je sais lire, je peux avoir de bonnes notes."

"Depuis que je sais lire, je peux faire mon exercice et répondre aux questions, faire mon problème."

Les réponses restent circulaires ou scolaires. Les finalités pratiques ou culturelles ne sont quasiment pas évoquées.

Les élèves du groupe B possèdent une meilleure représentation de la lecture. Les réponses correspondent à des représentations fonctionnelles (lire une lettre d'amour, se repérer sur une carte, pouvoir passer le code de la route) et parfois même culturelles (me documenter sur la vie des animaux).

Il n'en reste pas moins que la quasi-totalité d'entre eux reste à distance du livre et par conséquent du monde de l'écrit.


"Ca me barbe!"


"C'est trop long."

La bande dessinée et les magazines de moto sont les seuls supports qu’ils consultent de temps en temps.

En ce qui concerne leur représentation de l'apprentissage, ils en ont une idée relativement vague. Ceux qui savent déjà déchiffrer sont assez désarçonnés par ma question et en règle générale pensent qu'à quatorze ans on n'apprend plus à lire, on lit.

Ceux (ils ne sont pas très nombreux : 3/21) qui éprouvent encore de grandes difficultés de déchiffrement, ont une idée relativement réductrice de ce qui peut les aider à progresser. Ils ont une vision parcellaire de l’acte de lire et croient qu’il suffit pour lire de "bien connaître les sons" et de "lire vite".

b) Conceptualisation de la langue

Globalement, tous mes élèves possèdent des connaissances sur la langue écrite et ont construit des représentations de la langue. On relève quand même quelques disparités qui, a priori, tendraient à prouver la nécessité d'un travail différencié dans ce domaine.

En ce qui concerne l'organisation logique d'un texte, les élèves du groupe A rencontrent des difficultés à construire une bonne représentation du temps : d'abord parce qu'ils ont du mal à se repérer eux-mêmes dans le temps mais aussi et surtout parce qu'ils perçoivent mal les liens chronologiques entre les diverses informations données par le texte. 

La majorité n'accède au sens global d'un texte qu'en associant les phrases entre elles alors qu'en principe, un bon lecteur, devrait faire l'inverse : poser une hypothèse initiale puis la valider en la confrontant aux phrases proposées.

L'exercice correspondant à la composante n° 5 semble être, pour ce groupe, l'exercice le plus discriminatoire. Pour certains, le manque de maîtrise de la chaîne référentielle (anaphores : substituts et périphrases) semble perturber leurs capacités de compréhension.

Les élèves du groupe B semblent plus à l'aise dans ce domaine. Pour la plupart, ils organisent logiquement un texte et engagent des procédures de résolution qui leur permettent d'arriver au bon résultat. La plupart d'entre eux agit de manière intuitive. Ils ne sont que très peu conscients des procédures qu'ils mettent en œuvre.

La plupart des élèves, groupe A et B confondus, possède la capacité d'identifier différents types de phrases. Pour ce faire, ils donnent un sens global au texte étudié et une unité de sens à la phrase traitée. Mais lorsqu'il s'agit de produire des phrases, ils ne réinvestissent pas leurs connaissances dans ce domaine.

c) Connaissance de la fonction des écrits
La majorité des élèves du groupe A (75%) est en difficulté dans cet item. Leur degré de familiarité avec divers écrits fonctionnels semble plus qu'aléatoire et même s'ils savent nommer les supports, ils ne savent pas pour autant expliquer leur fonction.

Ces élèves ont du mal à faire des hypothèses de sens à partir de la fonction des écrits.

Il est à noter que l'un des rares écrits reconnus fut la poésie et cela est probablement lié au fait que nous avions étudié cette forme littéraire juste auparavant.

Par contre, les élèves du groupe B, à une exception près, ont de bonnes connaissances dans ce domaine et sont capables de faire des hypothèses de sens à partir de la reconnaissance de divers types d'écrits.

c) Connaissances linguistiques et encyclopédiques favorisant la compréhension

Les résultats des élèves du groupe A sont assez homogènes.

Ils saisissent le sens global d'un texte en faisant appel aux informations explicites qui y figurent. Par contre, ils ne sont pas suffisamment capables de trouver le sens d'un mot inconnu en prenant en compte le champ lexical qui l'entoure et rencontrent quelques difficultés à construire une information à partir d'indices fournis par le texte.

La faiblesse de leurs connaissances encyclopédiques ne permet pas de compenser leurs manques au niveau des connaissances linguistiques.  De ce fait, ces élèves ont du mal à gérer l'implicite d'un texte et donc à effectuer des inférences.

Les élèves du groupe B ont des résultats plus hétérogènes.

Certains rencontrent des difficultés importantes au niveau du traitement de la langue, d'autres moins nombreux, possèdent des connaissances extra-textuelles extrêmement limitées, notamment les élèves d'origine étrangère.

Ils rencontrent en général de grandes difficultés à articuler le sens d'un texte et sa cohésion grammaticale. Ce qui me fait envisager la mise en place d'un travail en grammaire axé plus sur le texte que sur la phrase.

d) Développement des capacités d'identification

Les élèves éprouvent unanimement de grandes difficultés dans ce domaine.

Ecrire correctement des mots en ayant recours à la mémoire et au raisonnement semble être une capacité difficile à acquérir. Même les mots du lexique courant posent problème. Certains élèves présentent un grave déficit du décodage graphophonologique. La majorité d'entre eux présentent de grandes lacunes dans les traitements orthographiques. Ce  manque de maîtrise de l'orthographe peut être imputé, à mon sens, à un déficit important dans les procédures de mémorisation.

e) Comportement de lecteur

La majorité des élèves du groupe A procède encore à une lecture très laborieuse et met énormément de temps et d'énergie pour déchiffrer un texte. Les résultats dans cet item s'en ressentent : ils sont très faibles pour certains, pour d'autres très moyens. Cette lenteur explique en partie leurs difficultés de compréhension. Etant donné leurs difficultés de déchiffrement, ces élèves procèdent à une juxtaposition de bribes de textes, à une accumulation d'informations partielles. Ils ont donc du mal à intégrer une représentation globale et surtout cohérente d'un texte..

Ces élèves en fait ne traitent pas le sens ; ils ne traitent que le code et de ce fait ne mémorisent aucun sens ou très peu. Ils ne peuvent donc répondre à une question sans avoir le texte sous les yeux. De plus ils ne peuvent répondre qu'à des questions littérales car il leur suffit alors de localiser des mots - des signes - donc du code.

Les élèves du groupe B obtiennent de biens meilleurs résultats dans ce domaine. Mais les acquis restent fragiles et ne sont guère réinvestis. En lecture leurs connaissances encyclopédiques compensent en règle générale leur manque de connaissances linguistiques mais lorsqu'il s'agit de les mettre en œuvre en les réutilisant notamment pour écrire un texte, tout est à refaire. Les deux pratiques semblent, dans l'esprit de ces adolescents, ne pas avoir de liens. Pour ces élèves, il existe une attitude quand on lit, une autre quand on écrit.

Par ailleurs l’enseignant spécialisé est tenu d’aller plus loin : pour chaque élève, il faut bâtir un projet de suivi individualisé. Pour cela, il faut analyser plus finement les résultats de chaque élève. Je vais donc maintenant, à titre d’exemple, présenter un cas particulier, celui de S. (B 4).

C) Un exemple : le cas de S.

Rubrique 1 : Projet de lecteur
S. possède une représentation culturelle de la lecture. Ses réponses laissent supposer qu'il en a une expérience sociale : lettres d'amour, carte routière, bulletin scolaire.

Mais ses échecs successifs à l'école l'ont mené à des impasses et ne l'ont pas conduit à analyser et exploiter ses erreurs afin de les dépasser et de se mettre en situation de réussite.

De ce fait, il déteste lire, ne fréquente les lieux de lecture que contraint et forcé et s'est mis à distance de toute forme d'écrit.



Rubrique 7 : Capacité à mettre en relation des informations diverses
S. effectue une bonne mise en relation d'informations diverses lorsque le support proposé prend la forme d'un tableau de données. Mais, dès que le support prend la forme d'un texte littéraire et dès que les indices mis à disposition font appel à des connaissances linguistiques, il a du mal à construire une information et à réaliser une inférence.


Rubrique 5 : Comportement de lecteur
Il se limite souvent à la perception globale d'un texte et se contente d'une première lecture. Il construit rarement du sens de manière progressive par l'observation minutieuse d'indices.

NOTES

Rubrique 2 : Conceptualisation de la langue

S. reconnaît les repères typographiques de la phrase et segmente un texte en phrases. Il accorde aux phrases une unité de sens qu'il traite correctement pour comprendre un texte. Par contre, et bien qu'il sache les reconnaître en lecture, il a bien du mal à les reproduire à l'écrit. Je pense que ces difficultés viennent ici non pas d'un problème de compréhension mais d'un problème de dénomination. Par ailleurs ses connaissances en grammaire textuelle (substituts, déterminants et enchaînements logiques) semblent encore fragiles.

Rubrique 3 : Connaissance de la fonction des écrits

Il a bien du mal à reconnaître le genre d'un texte et sa fonction. Seul le journal lui semble familier. Il est à noter que les supports proposés, mis à part le journal, sont des supports que nos élèves ne côtoient souvent qu'à l'école.

Rubrique 4 : Facteurs linguistiques et encyclopédiques favorisant la compréhension

Il saisit l'essentiel d'un texte. Ses connaissances encyclopédiques lui permettent de construire du sens et de compenser en partie ses lacunes en ce qui concerne les connaissances linguistiques, lacunes qui là encore sont très nettement perceptibles.

Rubrique 6 : Développement des capacités d'identification

S. possède un lexique initial écrit peu étendu. Il a du mal à orthographier des mots du lexique courant. Il semble avoir développé au cours de ces années une mémoire beaucoup plus auditive que visuelle. Etant donné ses difficultés de base en orthographe, il n'effectue que peu d'analogie entre les mots. Chaque mot nouveau doit être retenu et réappris ce qui doit probablement encombrer sa mémoire. Par ailleurs, il ne maîtrise que partiellement les règles d'accord dans un texte. Il semble avoir a priori compris la consigne puisqu'il opère la transformation. L'accord dans le groupe nominal est maîtrisé mais l'accord du groupe verbal est soit erroné soit oublié.

Remarque : cette évaluation diagnostique m’a permis de bâtir le projet de suivi individuel figurant à l’annexe 1.

D) CONCUSION
Les résultats de mes élèves sont conformes à ceux relevés dans l’étude de R. GOIGOUX et confirment bien la première partie de mon hypothèse de travail.

Les élèves de SEGPA se méprennent effectivement sur la nature de l’acte de lire. Ils se contentent souvent de déchiffrer un texte. Lorsqu’ils ne comprennent pas ou ont du mal à déchiffrer un mot, ils se contentent de faire appel à une aide extérieure sans essayer d’émettre des hypothèses en s’appuyant sur leurs connaissances antérieures qu’elles soient de nature encyclopédique ou linguistique.

Au vu de ces constats et analyses, il convient de s'interroger sur les pratiques mises en place en SEGPA dans ce domaine : tiennent-elles compte de ce décalage? sont-elles susceptibles d'y remédier?


DEUXIEME PARTIE 

ENSEIGNER LA LECTURE EN SEGPA
I-LES HYPOTHESES DE R. GOIGOUX

L'étude de R. GOIGOUX m'a permis de dégager les caractéristiques communes des pratiques des enseignants de SEGPA.

Certes, son étude ne concerne qu'un nombre limité de professeurs et ne peut être représentative de toutes les pratiques enseignantes en SEGPA, champ de recherche encore très peu exploré. Il n'en reste pas moins qu'elle peut constituer une bonne base de réflexion et nous permettre, ici, d'émettre des hypothèses de travail afin d'étayer notre réflexion.

A) LES FONDEMENTS DE LA REUSSITE DES SEGPA
1- Les pratiques éducatives
L'une des raisons de la réussite des SEGPA peut s'expliquer par le fait qu'il existe, semblerait-il, une réelle cohérence entre ce qui est exigé des élèves et la manière dont on essaie de réguler les difficultés que ces élèves peuvent rencontrer.

Cette cohérence repose tout d'abord sur les encouragements que dispensent les enseignants et la confiance qu'ils accordent à leurs élèves. Les professeurs de SEGPA conservent une forte culture "premier degré" et font passer la qualité des relations avec les élèves avant les contenus des disciplines.

Ils accordent, par ailleurs, beaucoup de circonstances atténuantes aux élèves. Ils leur permettent d'avoir une image positive d'eux-mêmes en valorisant leurs productions; en procédant à de très nombreux "feed-back" positifs. Ils les encouragent et évitent de les accabler.

Sur un autre plan, l'absentéisme scolaire y fait l'objet d'une grande vigilance. On peut constater une réelle proximité de l'équipe avec les familles. Là où le collège laisse parfois s'installer un relatif anonymat, la SEGPA cultive une connaissance personnelle approfondie des élèves.

2- Les pratiques didactiques
Sur un plan strictement didactique, les professeurs visent à ce que tous les élèves comprennent tous les textes qui leur sont proposés. Il s'agit non pas que tous aient lu obligatoirement les textes mais, avant tout, que chacun ait pris connaissance de leur contenu de manière à pouvoir participer aux échanges oraux au même titre que les autres.

Les textes sont choisis en fonction des thèmes traités afin d'être proches des intérêts des élèves. Ce sont surtout des extraits de textes, rarement des œuvres complètes, et le plus souvent des textes documentaires ou des textes fonctionnels. Le souhait des enseignants est de motiver les élèves et de rendre la classe vivante ou, tout du moins, "vivable".

La plupart des enseignants cherche également à apporter aux élèves de nouvelles connaissances encyclopédiques et de nouvelles ouvertures culturelles. Ils choisissent, pour leurs séquences de lecture, des textes centrés sur le monde qui nous entoure (la vie animale, la technologie, la vie quotidienne, l'histoire, la géographie…) et susceptibles d'être vecteurs de nouvelles acquisitions lexicales et de permettre une réflexion sur "les choses de la vie" (les relations sociales, la place des femmes dans la société, les sentiments, etc…).

La lecture est considérée par les enseignants comme un outil, comme un moyen d'accéder à des connaissances. Mais, si cet outil ne fonctionne pas bien, on en cherche un autre (l'oral) plutôt que d'essayer de l'améliorer. En fait, les professeurs s'intéressent plus aux contenus des textes qu'à l'activité de lecture elle-même.

La préparation aux examens (CFG - CAP) semble aider les enseignants à structurer leurs pratiques. Les référentiels de compétences (annexe 2) sont présents dans toutes les classes ; les annales des examens conditionnent les activités et les évaluations.

Les aides que les professeurs apportent aux élèves sont nombreuses : aides à la finalisation, à l'intégration sémantique, au traitement de données linguistiques et appels à l'inférence. Mais ces aides restent implicites et ne font l'objet d'aucune prise de conscience de la part des élèves. Pour cette raison, les élèves sont souvent incapables de réutiliser ces procédures de manière autonome.

Ces aides sont très variables d'un professeur à l'autre. Certains guident de très près leurs élèves. Ils visent alors, le plus souvent, une compréhension littérale du texte et semblent plus attentifs aux textes officiels. D'autres proposent des situations plus ouvertes. Ils privilégient une compréhension plus globale et se déclarent plus centrés sur l'élève dans leurs motivations pédagogiques et pour le choix des textes qui proposent souvent des réponses aux interrogations des élèves.

Il est à noter que certains enseignants reconnaissent avoir renoncé à travailler la langue écrite et travaillent essentiellement la langue orale notamment dans le domaine du lexique et des compétences argumentatives. Une partie des progrès réalisés par leurs élèves peut être alors imputée au fait que le travail sur la compréhension engagé à l'oral permet d'améliorer la compréhension à l'écrit.

B) LES INSUFFISANCES DES SEGPA

1- Les malentendus sur la nature de l’activité de lecture
Tous les professeurs aident leurs élèves à comprendre les textes écrits mais rares sont ceux qui les aident à le faire seuls. En classe, les élèves savent ce qu'ils sont en train de faire mais pas ce qu'ils sont en train d'apprendre. Leur attention est rarement attirée sur les procédures, les progrès qu'ils sont en train de faire et sur l’intérêt de s’en rendre compte.

Il existe en SEGPA, selon R. GOIGOUX, un important déséquilibre en faveur des activités de questionnement (interrogations orales ou écrites conduites par les professeurs) au détriment des activités de reformulation (paraphrase, résumé, traduction des idées dans les mots de l'élève). Le questionnement est conduit presque toujours avec le texte et sollicite donc peu la mémorisation des informations durant la lecture.

On a tendance par ailleurs à ne pas adresser les mêmes questions à tous les élèves. Des questions littérales sont posées le plus souvent aux élèves en grande difficulté. Or, l'abondance de questions littérales encourage les stratégies qui consistent simplement à localiser et à recopier une partie de texte contenant un des mots utilisés dans la question. Ces élèves auront donc bien du mal à répondre à une question avec inférence.

2- Le travail prescrit et les tâches définies
En 1998, les circulaires régissant les enseignements généraux et adaptés dans le second degré ont affirmé que les enseignants de SEGPA devaient prendre en compte les compétences attendues au collège et cela même si les activités, les situations et les supports étaient différents. Elles engagent les enseignants de SEGPA à viser la compréhension logique des textes et le traitement de l'implicite et à, développer ainsi chez nos élèves, des compétences qui dépassent un traitement littéral pour atteindre un traitement global et inférentiel.

Ces prescriptions restent néanmoins générales et peu opérationnelles. Ce sont les enseignants qui les transforment en intentions d'action et qui les rendent évaluables. Les tâches ainsi définies sont calquées sur celles induites par les examens terminaux. Les exercices réalisés en classe, par exemple, sont souvent similaires à ceux du CFG (annexe 2) la compréhension fine des textes est délaissée au profit de la compréhension globale ("capacité B") et de la recherche sélective d'informations ("capacité C"). Parfois même, il n'est pas exagéré de parler de bachotage dans le sens où la préparation aux examens mobilise toute l'énergie de nos élèves et laisse peu de place à d'autres pratiques de l'enseignement de la lecture.


3- La faiblesse des instruments professionnels
Les progressions d'enseignement présentent des manques ou font parfois totalement défaut. Rares sont les enseignants qui peuvent présenter un véritable outil de planification de leur pédagogie de la lecture.

L'existence de manuels scolaires adaptés fait cruellement défaut. Les manuels de l’école élémentaire ne sont plus conformes aux exigences ministérielles et ceux du secondaire ne répondent pas aux besoins des élèves en rupture scolaire. L'absence de lignes directrices d'un enseignement de la compréhension se fait cruellement sentir.

Les enseignants interrogés se plaignent également de ne pas pouvoir disposer d'outils d'évaluation diagnostique. Ils utilisent essentiellement des évaluations sommatives, inspirées des épreuves proposées aux examens et qui recouvrent des intentions de lecture peu variées. Il est rare, par exemple, qu'on demande aux élèves de résumer les idées d'un texte, de hiérarchiser des informations, d'exécuter des consignes ou des procédures, de détecter des incohérences ou des erreurs. Les questions portent sur la compréhension littérale, plus rarement sur la compréhension globale, quasiment jamais sur la compréhension fine.



4- La différenciation pédagogique
Malgré des effectifs réduits, la différenciation pédagogique semble être une pratique assez rare. Le travail en petit groupe est peu fréquent et la différenciation des objectifs d'apprentissage est exceptionnelle. On ne propose que très rarement aux faibles lecteurs des activités spécifiques visant à automatiser les procédures d'identification.

Ces élèves ne sont pas pour autant oubliés par l'enseignant qui les sollicite, mais le plus souvent dans le seul but de leur permettre de "suivre le groupe". Les professeurs incitent les élèves à être attentifs mais sans véritablement proposer une aide qui leur permette d'être réellement actifs et productifs.



5- Le temps de travail des élèves
D'après les résultats de l'enquête, il existe une réelle disparité en ce qui concerne le volume horaire consacré à l'enseignement de la lecture en SEGPA. Le travail consacré à l'enseignement du français peut varier du simple au double d'un établissement à un autre, voire même d'un niveau de scolarité à l'autre. Dans la mesure où les professeurs font également des choix très différents sur l'importance qu'ils accordent à la lecture en français, il peut y avoir finalement des écarts de un à dix. Certains peuvent bénéficier de 20 minutes de lecture hebdomadaire, d'autres de plus de 3 heures.

C) CONCLUSION
Le constat de R. GOIGOUX semble a priori mitigé.

La lecture est considérée par les enseignants de SEGPA faisant l’objet de cette étude comme un moyen d’accéder à de nouvelles connaissances, mais il n’est pas question ici d’apprentissage. L’activité de lecture elle-même ne semble pas être l’objet d’un travail spécifique et cela malgré le fait qu’une grande partie des élèves semble présenter des difficultés à appréhender un texte.

Le travail prescrit et les tâches définies favorisent le traitement littéral. Les textes proposés sont des textes fonctionnels ou documentaires et rarement des fictions ou des extraits d’œuvres littéraires.

Il semblerait donc, toujours selon R. GOIGOUX, que les pratiques en matière de lecture ne permettent pas ou peu aux élèves concernés d’appréhender l’écrit de manière diversifiée et contribuent à entretenir par conséquent le malentendu sur la nature de cette activité chez ces jeunes adolescents.


II- MA PRATIQUE

A) ORGANISATION ET MOYENS UTILISES

1- Le temps de travail des élèves


a) Mon emploi du temps

	
	LUNDI
	MARDI
	MER.
	JEUDI
	VENDREDI

	8h-9h
	Orthographe
	Grammaire
	
	Jeux de lecture
	Expression

	9h-10h
	Orthographe
	Histoire
	
	Soutien
	écrite

	10h-11h
	Education civique
	Liens logiques
	
	Synthèse
	Expression écrite

	11h-12h
	Lecture
	Lecture
	
	Education civique
	Histoire

	
	
	
	
	
	

	13h30-14h30
	Education civique
	Grammaire
	
	Expression
	E.P.S.

	14h30-15h30
	Expression


	Soutien
	
	artistique
	

	15h30-16h30
	artistique
	
	
	
	


	
	6ème et 5ème A

	
	5ème B

	
	6ème, 5ème A et 5ème B




b) Répartition des heures d'enseignement en français
	
	  Enseignement 

   du français
	  Activités de

     lecture
	    Activités

   signifiantes
	  Activités de

  structuration

	Groupe  A
	7h
	4h
	2h
	2h

	Groupe  B
	6h
	2h
	1h
	1h


Remarques :

J'ai tenu à privilégier le groupe A qui, nous l'avons constaté lors de l'analyse de l'évaluation diagnostique, rencontre plus de difficultés que le groupe B.

Par ailleurs, il m'a semblé opportun de doubler le nombre d'heures consacrées à l'expression écrite pour le groupe B.


2- Mes outils


a) Ma programmation (annexe 3)
Elle s'appuie sur les Instructions Officielles du collège.

Il y est question de priorités pédagogiques et éducatives qui correspondent pour la lecture à quatre compétences :



- développer le goût de lire



- lire des textes de toutes sortes



- comprendre la cohérence propre au récit

- s'approprier les éléments clefs d'une culture commune.

Cette programmation atteste de ma volonté d'engager plus particulièrement un travail sur le sens en m'appuyant sur la motivation des élèves. Pour cela, il m'apparaît important d'ouvrir mes élèves à différentes cultures, de développer leur sens critique et d'être dans une dynamique favorisant la réussite..

Elle révèle également que ma pédagogie repose essentiellement sur des projets d'action qui fédèrent mon enseignement.



b) Les supports des activités de lecture proposées
J'utilise très peu les manuels scolaires, leur préférant des ouvrages de littérature et les écrits fonctionnels (quotidiens, articles de magazines, horaires de train, lettres de parents, etc.).

Par contre, les livres du maître me permettent de préparer mes séquences avec plus d'efficacité.

Par ailleurs, je reste très à distance des fichiers qui font légion dans l'éducation spécialisée. Ils me servent de temps en temps pour structurer une notion dans le cadre d'une activité décrochée.

Le livre fait partie intégrante de notre vie de classe.

J'ai installé un coin lecture au fond de la classe. Notre petite bibliothèque comprend notamment des romans issus de la littérature de jeunesse, des bandes dessinées, des magazines. Je ne guide pas le choix des élèves qui peuvent lire en classe ou emprunter des livres pour les lire à la maison.

Par ailleurs, nous fréquentons le CDI très régulièrement soit pour y effectuer des recherches documentaires (travail sur le Futuroscope par exemple), soit pour y lire librement, pour le plaisir, en fin de journée par exemple.

Le travail engagé en expression théâtrale est l’occasion d'aborder une autre forme littéraire : la pièce de théâtre. Cette activité nous permet également d'étudier une œuvre dans son intégralité et ainsi d'effectuer une lecture suivie et approfondie de manière ludique et attrayante ("Le mot sans lequel rien n'existe" – "Exercices de tolérance" d’Abdellatif Laâbi).

Pour finir, il m'a semblé opportun de proposer des lectures intégrales à des élèves qui, pour des raisons techniques, ont bien du mal à lire un texte long et encore moins des œuvres complètes. Ainsi, régulièrement, je lis en classe des romans proches des préoccupations de mes élèves    ("L’ENFANT dans un placard" d’Othilie Bailly, "Le journal d'Anne Franck",…).



c) Mes outils d'évaluation
Les évaluations pratiquées relèvent de trois sortes d’évaluation.

L’évaluation diagnostique
Elle s’inspire essentiellement des tests d’évaluation d’entrée en sixième qui m’ont permis notamment de récolter une mine de renseignements. La difficulté majeure que j’ai rencontrée a été d’organiser ces renseignements afin de pouvoir les analyser pour qu’ils servent au mieux ma pratique.

L’évaluation continue
Elle est réalisée en permanence par les élèves qui effectuent leur propre bilan (annexe 4), qui portent un regard critique sur les progrès réalisés, la qualité des travaux rendus ou réalisés ; par l’enseignant qui observe l’attitude des élèves en situation de lecture, qui répertorie le nombre de prêts de livres, le nombre d’absences ou le nombre de prises en charge par l’infirmière et qui relève la fréquentation du coin lecture.

L’évaluation récapitulative
Elle est proposée en fin d’apprentissage ou en fin de trimestre. Elle a pour but de permettre aux élèves de s’auto évaluer et de se confronter au niveau de la classe. Elle permet de présenter aux parents un récapitulatif des compétences acquises par l’intermédiaire d’un bulletin trimestriel et sert à compléter le projet de suivi individualisé de chaque élève (annexe 1)

B) NATURE DES ACTIVITES PROPOSEES
L’analyse des compétences des élèves en matière de lecture m’a permis de constater que pour être bon lecteur il faut savoir utiliser en même temps, diverses sortes d’informations linguistiques : grapho-phonologiques, syntaxiques et sémantiques. Mon propos dès lors a été de mettre en place des activités et des pratiques qui favorisent l’interaction des informations de bas niveau et de haut niveau afin de permettre aux élèves en difficulté d’adopter des comportements plus diversifiés et plus flexibles.


1- Apprentissage du code et accès au sens
Les activités de lecture que je propose (voir exemple : étude d’un texte théâtral p. 39) tentent de mener de front un travail méthodique sur le code (décodage rapide, identification de mots) et un travail méthodique sur le sens (structure syntaxico-sémantique des phrases, mémorisation, organisation des informations sémantiques, relations logiques des phrases).

Lorsque l’on aborde un texte nouveau, je propose souvent au préalable une situation de type résolution de problème, je propose par exemple de faire une improvisation, ce qui favorise dans un premier temps la compréhension globale. Puis, je m’attache à proposer un travail sur le code en m’appuyant sur le sens global du texte traité. Ainsi le décodage devient à son tour porteur de sens, permettant de valider les hypothèses faites lors de la première lecture.


2- Explicitation des procédures
Afin de rendre les élèves plus autonomes, je les pousse, toujours dans le cadre des activités de lecture, à expliquer les procédés auxquels ils recourent.

C’est pour cette raison que je travaille notamment sur le « Pourquoi lire » et le « Comment lire » (annexe 5). Il me semble important de sensibiliser les élèves au fait qu’il n’est pas obligatoirement nécessaire de tout lire et que tout ne se lit pas de la même manière, avec le même intérêt.

J’ai également engagé un travail sur la consigne (annexe 6) : Qu’est-ce qu’une consigne ? Comment la repérer ? Comment la lire pour la comprendre ?

Par ailleurs, je propose également un travail sur les procédures de mémorisation (voir exemple : acquisition de procédures de mémorisation p.34) et sur les liens logiques : pareil/pas pareil ; avant/après ; ce qui fait partie de la même histoire/ce qui ne fait pas partie de la même histoire.


3- Lire : un acte culturel
La lecture est présente dans de nombreuses activités de la classe. Toute occasion de lire est exploitée : étude de l’affiche publicitaire en arts plastiques, lecture et analyse de la déclaration universelle des droits de l’homme en éducation civique …

Lire sert toujours à quelque chose et  se résume que très rarement à un simple exercice de style. Nos activités de lecture s’inscrivent dans des projets collectifs ou individuels ce qui permet aux élèves d’associer plaisir de lire et rigueur d’apprentissage.

4- Articulation entre lecture et écriture
J’accorde une place importante à la production écrite. Ces activités sont intégrées aux activités de lecture. Elles peuvent prolonger la lecture d’un texte (imaginer la suite ou une autre fin, résumer l’histoire, réécrire un texte) ou compléter les activités de la classe (faire le compte- rendu d’un événement, d’une sortie, d’une observation …).

En assumant le rôle de l'émetteur, les élèves sont notamment amenés à :

- réfléchir sur les formulations des différentes fonctions de l'écrit

- conceptualiser la segmentation de la langue

- mieux mémoriser l'orthographe des mots

- remarquer des régularités.

C) QUELQUES ACTIVITES DE REMEDIATIONS PROPOSEES
	COMPETENCES


	REMEDIATIONS PROPOSEES

	1- Projet de lecteur
      - Représentation de la lecture

      - Représentation de l'apprentissage                   

        de la lecture

      - Fréquentation des livres et des  

        lieux de diffusion
	°- Recherche des écrits utilisés à la maison (recettes, pub, factures,…)

°- Projets de lecture : organisation du voyage au Futuroscope ; atelier théâtre.

°- Lecture par l'adulte : « L’enfant dans un placard « / « Le

journal d'Anne Franck. »

°- Réalisation de fiches : pour réussir l'exercice il faut.

°- Organisation de "cocas littéraires"

°- Institutionnalisation de temps de lecture plaisir hebdomadaires

°- Emprunts de livres à emporter à la maison



	2- Conceptualisation de la langue

      - Sens conventionnel de la   

         lecture/écriture

      - Relation entre quantité d'oral et 

        quantité d'écrit

      - Relation entre nombre de mots

        à l'oral et à l'écrit

      - Segmentation de l'écriture

COMPETENCES


	°- Lecture puzzle

°- Ecriture sur ordinateur (notre voyage au Futuroscope)

°- Images séquentielles : travail sur les liens logiques (avant/après, fait partie de la même histoire/ne fait pas partie 

de la même histoire)

°- Travail sur la frise chronologique

°- Procédures de mémorisation : augmentation du lexique initial

°- Réécriture des improvisations théâtrales

°- Jeux de lecture : sans déchiffrer deviner quel est le texte 

lu par un meneur de jeu parmi 3, 4, 5 textes ; textes à trous avec longueur proportionnelle à celle du mot manquant.

°- Segmentation d'un texte en mots

°- Jeu : retrouver un message à partir d'indications telles 

que : 1er mot = 3ème mot de la 4ème phrase du 1er paragraphe.

°- Entraînements graphiques en arts plastiques

°- Travail en grammaire sur les différents constituants de la phrase : phrases minimales, fonctions des mots, …

REMEDIATIONS PROPOSEES

	      - Permanence de l'écriture d'une 

        même unité linguistique

      - Connaissance du langage 

         technique

      - Reconnaissance des repères 

         typographiques de la phrase
	°- Travail sur les homophones

°- Théâtre : traduction d'une langue inventée

°- Travail sur confusion de phonèmes et graphèmes.

°- Repérage des caractéristiques des différents types d'écrit (poésie, articles de presse, extraits de roman, …)

°- Différence entre nature et fonction

°- Repérage et différenciation des notions suivantes : texte, paragraphe, phrase, mot, syllabe, lettre / titre, corps de 

texte / éditeur, illustrateur, auteur …

°- Rôle et fonction des différents signes de ponctuation

°- En théâtre faire différentes improvisations à partir d'un même texte mais dont la ponctuation varie soit de façon aléatoire, soit de manière préméditée.



	3-Connaissance des fonctions 

des écrits
      - Comportement avec un livre

      - Connaissance de quelques 

         supports écrits et de leurs 

         fonctions
	°- Etablissement d'un canevas de lecture

°- Organisation de "cocas littéraires"

°- Tri de textes : lire pourquoi, lire comment.

°- Tri d'ouvrages

°- Projet d'écriture : un journal de classe ; organisation du voyage au "Futuroscope" : demande de crédit, de prospectus, …



	4- Facteurs linguistiques et encyclopédiques favorisant

 la compréhension
      - Anticiper la structure d'un récit
	°- Atelier théâtre : bien marquer le début et la fin des improvisations/improvisations à partir d'une image/mise en scène d'un texte en tenant compte du non-dit (caractère des personnages, élaboration d'un sous-texte pour donner du 

corps aux improvisations et éviter le jeu anecdotique.

°- Ecriture ou réécriture d'une pièce de théâtre à partir des improvisations

°- Ecriture : j'écris comme un journaliste, comme un 

écrivain…



	COMPETENCES


	REMEDIATIONS PROPOSEES

	      - Anticiper le début ou la fin d'un 

         récit

      - Trouver un mot qui manque


	°- Pronostiquer la fin du roman lu en classe

°- Etablir des grilles d'écriture : pour bien commencer une histoire, il faut/pour bien finir une histoire il faut

°- Ecrire le début ou la fin : d'une histoire et la confronter à l'original

°- Textes à trous

°- Travail sur les homophones 

°- Trouver la bonne définition d'un mot parmi plusieurs propositions en fonction du contexte




D) DEUX EXEMPLES D'ACTIVITES REALISEES EN CLASSE
1- Acquisition de procédures de mémorisation

Comme nous l'avons vu dans le premier chapitre la compréhension d'un texte est une activité complexe qui dépend étroitement des capacités de mémorisation du lecteur.



a) Proposition d'une procédure -

Cette procédure favorise la mémoire visuelle.


- Première phase : Mise en évidence de la nécessité d'une procédure.

Sur une grande feuille je dessine une maison un peu particulière.


Les élèves sont invités à observer le dessin durant trente secondes dans le but de le reproduire fidèlement sans modèle.

Puis nous confrontons les productions au modèle imposé. Il est très rare que les élèves fassent des propositions strictement conformes au modèle.

Voici en règle générale ce que les jeunes proposent.




A

Ces élèves ont simplement reproduit une maison ou en tout cas ce qu'ils croyaient être une maison mais n'ont pas tenté de reproduire le dessin qui leur était soumis. Le seul détail respecté est le sens de la "cheminée" car elle occupe une position suffisamment incongrue pour être retenue.

Les élèves qui proposent ce dessin favorisent très souvent la mémoire auditive au détriment de la mémoire visuelle et rencontrent pour une grande majorité des difficultés en orthographe.




B




C

Les élèves qui proposent ces deux types de "maison" possèdent indéniablement de bonnes capacités d'observation et une bonne mémoire à court terme. Mais leur mémoire reste fugitive et de ce fait ils ont tendance à ne pas "empiler" leurs connaissances, oubliant d'un jour à l'autre, d'une matière à une autre ce qu'ils ont observé.

Par ailleurs, ces élèves retiennent souvent les choses dans leur globalité et non pas dans le détail et peuvent rencontrer des difficultés en discrimination visuelle : confusion de graphèmes, oubli des accents, des cédilles ou des majuscules lors de la copie d'un texte.

Puis nous confrontons nos résultats.
En règle générale, les élèves sont assez surpris de leur manque de réussite, car le dessin proposé leur a semblé somme toute assez simple. Les producteurs du dessin A se rendent compte qu'ils ont reproduit une maison et non pas le dessin qui a l'aspect d'une maison mais qui n'en est pas une. Les producteurs des dessins B et C prennent conscience de la difficulté à retenir tous les détails. Ils sont, à l'issue de cet exercice, tous convaincus de la nécessité d'acquérir une ou des procédures plus efficaces d'autant plus qu'ils se sont piqués au jeu.

- Deuxième phase : proposition d'une procédure

Sur un carton je dessine une maison différente de la maison de la première phase.


Ce dessin doit être un peu plus complexe que le premier afin que les élèves puissent se rendre compte au final de l'efficacité de la procédure. Par ailleurs, contrairement au premier dessin, celui-ci sera en couleur.

Je les invite alors à faire strictement ce que je leur demande de faire.
En levant le carton assez haut et en parlant très rapidement afin qu'ils n'aient pas le temps de verbaliser même mentalement, je leur demande d'observer le milieu, le début, la fin et la forme générale et cela à plusieurs reprises.

Puis je cache le dessin et je leur demande de visualiser la maison en couleur sur le mur au-dessus du tableau comme s'ils projetaient une diapositive. Je leur demande de visualiser la fin, le début, le milieu et la forme générale. S'ils estiment avoir été capables de bien visualiser, ils reproduisent le dessin sur une feuille dos au tableau. Les autres continuent toujours avec mon aide l'observation et la visualisation selon le protocole énoncé jusqu'à ce qu'ils soient sûrs du résultat.

Nous confrontons nos résultats.
En règle générale l'exercice est nettement mieux réussi que la première fois. Les élèves les plus en difficulté font cette proposition :


Ils ont été attentifs aux pièges de la première proposition même si la maison est dessinée dans l'autre sens. Mais, ils n'ont pas perçu les différences de proportions et de longueurs des segments.


- Troisième phase : consolidation

Le travail se fait toujours avec mon aide, selon la même procédure à partir des dessins de plus en plus complexes et abstraits, à partir d'assemblages de lettres, de mots, de phrases, de règles de grammaire, d'orthographe …

- Quatrième phase : réinvestissement

Dans un premier temps, je propose aux élèves en leur rappelant au préalable et de manière succincte la procédure, différents exercices :



- mémorisation d'une liste de mots



- association de deux listes de mots




- repérage d'une phrase modèle parmi plusieurs phrases similaires



- repérage de mots communs dans deux textes différents



- improvisations de théâtre avec l'obligation de citer une liste d'objets, de 

  sentiments, …

Dans un deuxième temps, j'invite les élèves à expliciter leurs procédures après avoir fait l'exercice sans aucun rappel de ma part au préalable.



b) Acquisition de procédures individualisées et personnalisées 

Ces différentes séances portent sur des situations d'apprentissage faisant appel à la mémoire et posant problème à bon nombre de nos élèves, telles que : comment apprendre une leçon; comment apprendre un poème; comment préparer un contrôle …

Toutes ces séances invitent les élèves à se poser des questions sur leurs manières de faire, à les confronter ou à les comparer à d'autres procédures et enfin à expliciter les procédures qui leur sont propres.


Un exemple : Comment apprendre par cœur.
Première étape
- Faire apprendre un poème par cœur sans autre consigne : "Chanson d'automne" de P. Verlaine.

- Faire réciter le poème dans son intégralité.

- Constater les manques et les difficultés.

- Faire expliciter les procédures employées en proposant la grille d'analyse suivante :


Je lis et je dis plusieurs fois le poème à voix haute : ……


Je repère les points et je mets une barre : ……


Je compte le nombre de vers de chaque strophe : ……


Je comprends ce que le poète dit : ……


Je représente dans ma tête ce que chaque strophe veut dire : ……


Je souligne les rimes : je remarque comment elles sont disposées : ……


J'apprends chaque vers et je le répète chaque fois : ……


J'apprends les vers deux par deux : ……


J'apprends chaque vers et je l'écris mot à mot : ……


J'apprends un peu chaque jour : ……


J'enregistre ce que j'apprends puis je réécoute : ……


Je fais autrement : ……………………………………………………………







Apprendre à apprendre chez Magnard
- Analyser avec chaque élève la grille afin de repérer le mode de procédure qu'il privilégie et son degré d'efficacité.

.

Deuxième étape
- Proposition de deux procédures : association d'un geste et d'une rime; dessin de chaque rime.

- Essai par les élèves et contrôle de l'efficacité de chacune d'entre elles.

Troisième étape
- Rappel de toutes les procédures proposées.

- A partir d'un texte (poème, proverbe, phrase complexe, règle de grammaire ou de géométrie…) appris au choix et par cœur par l'élève à la maison, explicitation par écrit des procédures engagées par chaque élève.

Voici quelques procédures proposées par mes élèves.


- En début de séquence


- En fin de séquence




Il est à noter que les procédures proposées par les élèves en début de séquence ne s'appuient quasiment pas sur le sens contrairement à celles proposées en fin de parcours. Retenir une leçon, une poésie, pour les élèves consiste à reproduire à priori, fidèlement, à la virgule près, un modèle, et à retenir une suite de mots souvent vides de sens.

2- Etude d'un texte théâtral : Exercices de tolérance

.

a) Descriptif succinct
- Le texte de référence

"Exercices de tolérance" d'Abdellatif Laâbi est une pièce de théâtre traitant de l'exclusion et du droit à la différence. De ce fait, elle correspond bien aux préoccupations de nos élèves. Par ailleurs, elle présente l'avantage d'être constituée de petites scènes n'ayant aucun lien les unes avec les autres et pouvant donc être traitées séparément, dans un ordre différent et pas forcément dans leur intégralité.


- Les séances de travail

Afin que le travail engagé soit efficace, il est nécessaire d'y consacrer toutes les semaines deux heures consécutives.

Le travail effectué est organisé en deux temps. Pendant cinq mois les élèves sont invités à explorer des techniques de base telles que la construction d'un personnage, le détournement d'objets ou encore le travail sur le chœur. Puis, en s'appuyant sur ces différentes techniques, les élèves sont conviés à découvrir le texte proprement dit par le biais d'improvisations. 

Chaque séance s'articule de la manière suivante : 

° exercices d'échauffement : concentration, déplacement et appropriation de l'espace, mise en confiance dans le groupe

° exercices d'improvisations : proposition puis analyse par l'ensemble des participants, acteurs, spectateurs, élèves, enseignant

° exercices de remise au calme : relaxation essentiellement.

b) Objectifs et propositions d'activités

	OBJECTIFS


	ACTIVITES

	Mobilisation des connaissances pour aider à la compréhension du texte.
	- Travail préalable sur le personnage et le  détournement d'objets.

- Discussion autour du thème central et des thèmes secondaires de la pièce : intolérance, exclusion et racisme ; rôle de l'artiste dans une démocratie (droit d'expression) ; disparités sociales et pouvoir de l'argent ; groupe et individualité.



	Construction d'images mentales
	Construction de chaque personnage : travail sur le sous-texte et les intentions de jeu.



	Etude de différentes structures :

     - la structure chronologique

     - la structure spatiale

     - la structure énumérative

     - la structure en deux parties
	Ecriture chronologique des différentes actions

Etude des didascalies

Exigence d'unité de lieu pour les improvisations

Croquis des déplacements

Enumération des différents événements

Présentation pour chaque scène des aspects positifs

 et des aspects négatifs en lien avec le thème central de la pièce ou les thèmes secondaires de la scène.



	Appropriation du texte par ses propres mots
	Improvisation sans texte après lecture

Transposition dans une réalité, un contexte familier

Réécriture



	Vérification de la compréhension
	Analyse de chaque improvisation

Degré d'intérêt du public



	Amélioration de la fluidité de la lecture
	Mise en scène avec texte en tenant compte des propositions faites en improvisation.




c) Analyse de productions d'élèves

Un groupe d'élèves a plus particulièrement travaillé sur la scène V intitulée "Un poète passe". (annexe 7)

La présentation qui suit rend compte du déroulement de ce travail et des productions des élèves.


- Mobilisation des connaissances

Thème de la scène : rôle et place des artistes dans la société.

Les élèves se sont rendu compte qu'il existe différents moyens pour faire connaître ou défendre ses idées. L'art, la poésie, le théâtre, la peinture font partie de ces moyens d'expression. Ils présentent un intérêt certain : ils permettent de lutter, certes, mais de manière non violente.


- Construction d'images mentales

Cette scène met en situation trois personnages : un poète et deux comédiens.

Les élèves ont perçu le poète comme antimilitariste, non violent et suffisamment présent, bien que muet, pour susciter de l'animosité chez les deux autres protagonistes.

Les deux comédiens quant à eux ont été baptisés "fachos" par les élèves et présentés comme des êtres frustes, agressifs et assez limités.


- Etude de différentes structures

A ma demande, les élèves ont été tenus de présenter différents synopsis.

Etude chronologique :

Les deux "fachos" sur scène


Le poète qui passe dans un sens


Discussion entre les deux "fachos"


Le poète passe dans l'autre sens

Etude spatiale


Lieu choisi : une église


Les deux "fachos" installés sur des prie-Dieu


Le poète entre et passe par le bénitier et sort par la nef

Etude énumérative


Un bon poète ne peut qu'être mort.


S'il est mort il ne peut plus parler.


C'est super d'être poète.


Plus on en parle moins on l'est.


Un vrai poète est discret.


Il faut qu'il soit libre.


Il se bat avec des mots et non avec ses poings.


Il se bat caché.

- Appropriation du texte par les élèves avec leurs propres mots

(Dans une église, deux fachos prient. Le poète entre, se signe et passe)

Facho n°1 :



Tiens un poète passe 

Facho n°2 :



Tu crois vraiment que c'est un poète ?

Facho n°1



J'en sais rien.

Facho n°2



Aujourd’hui tous les poètes sont morts.

Facho n°1



Ah bon, mais s'ils sont morts ils ne parlent plus

Facho n°2



Je suis donc pas sûr que c'est un poète;

 (Le poète sort de la nef, s'agenouille en se signant et sort.)

Facho n°1



T'es qui toi ?

Facho n°2



Monsieur ne répond pas. Il se la joue : je m'bats pas avec les poings mais avec 

les mots.

Facho n°1



T'es qu'une tapette. Tu peux toujours causer. Pour être libre il faut la guerre.

Les mots, les mots, toujours les mots, à quoi ça sert ?

Facho n°2



Clair! Il faut se défendre pour ne pas crever. Si non tes mots ne servent à rien 

*puisque t'es mort.

Remarques :

Les élèves ont eu du mal à accepter qu'un personnage apparaisse et disparaisse sans qu'à aucun moment il n'intervienne et sans qu'il ne soit pris à témoin.

Le thème retenu par les élèves et cela malgré le fait que nous ayons travaillé la scène au préalable, fut celui de la non-violence. Le rôle du poète et de l'artiste en général a été entièrement occulté.

d) Analyse des progrès des élèves

- Au niveau des compétences transversales

La pratique du jeu théâtral a développé chez les élèves des qualités d’écoute et de concentration qu’ils ne possédaient pas en début de parcours.

Se sentant valorisés par les résultats obtenus, ils ont repris confiance en eux et se sont montrés plus assurés face à la difficulté.

Ils se sont habitués au travail collectif, ont appris à gérer leurs émotions et à mieux maîtriser leurs réactions alors qu’auparavant, ils étaient a priori susceptibles de passer à l’acte très rapidement.

Par le biais des improvisations, les élèves ont mieux su s’organiser dans le temps et dans l’espace.

- Au niveau des compétences spécifiques

A l’issue de cette expérience, ces jeunes adolescents ont appris à maîtriser la langue orale et cela dans des contextes sociaux extrêmement divers. Ils ont su plus facilement prendre la parole et s’exprimer de manière compréhensible, et cela quel que soit le public concerné (adultes ou élèves).

L’utilisation du jeu dramatique a permis également à ces jeunes adolescents de prendre plus facilement possession d’un message écrit. Le fait de passer par une interprétation dramatique leur a permis d’aller plus loin dans la compréhension d’un texte.

Les textes par la suite étaient d’emblée abordés par une recherche de sens. Les élèves très rapidement ont remplacé le jeu par la construction d’images mentales (faire un dessin dans sa tête) ce qui les a beaucoup aidés à élaborer des hypothèses puis à les vérifier.

Ils ont, pour explorer un texte, réinvesti les différentes synopsis proposées en les adaptant aux différentes situations de lecture.

Ainsi, au terme de cette expérience, les élèves surent non seulement donner des renseignements ponctuels sur un texte, mais aussi résumer sommairement un écrit, en identifier les personnages et réaliser des inférences ce qu’ils n’étaient de loin pas capables de faire auparavant. 

E) CONCLUSION

L’évaluation diagnostique réalisée en début d’année a très fortement marqué mes pratiques didactiques. 

Elle fut à l’origine notamment de l’élaboration d’une progression conforme aux programmes en vigueur dans le deuxième degré puisque axée sur l’évaluation proposée à l’entrée en sixième.

Avoir cerné les difficultés réelles des élèves m’a permis d’élaborer des profils de classe et de constituer des groupes de besoin dans chacune d’entre elles.

Le fait de ne pas se contenter de présupposés pour engager un travail en lecture m’a obligée à avoir une réflexion fine non seulement sur les difficultés des élèves mais aussi sur la manière dont j’allais pouvoir y remédier. L’activité de lecture est devenue dès lors une activité d’apprentissage à part entière car elle faisait l’objet d’un travail spécifique où apprentissage du code et accès au sens étaient menés de front.

Mais, cerner et analyser les difficultés des élèves ne suffit pas en soi. Il faut pouvoir obtenir l’adhésion de ces jeunes pour leur faire prendre conscience du chemin à accomplir. C’est pourquoi il m’a semblé souhaitable de les amener à réfléchir sur leurs propres procédures de lecture.

Par ailleurs, les activités proposées doivent permettre, comme le projet théâtre, de valoriser des élèves en situation d’échec depuis des années afin de les engager à nouveau dans une réelle dynamique d’apprentissage. 

De façon plus générale, il me semble important d’effectuer un réel travail de reconstruction de la personnalité et cela par le biais de projets fédérateurs tenant compte à la fois des préoccupations et des centres d’intérêt des jeunes et de l’adulte

CONCLUSION
L'acte de lire est une activité complexe. Pour construire du sens, le lecteur est tenu de faire référence à des éléments qui ne sont pas dans le texte et qui débordent largement le cadre des opérations d'identification.

Or, les élèves de SEGPA se méprennent justement sur la nature de cette activité qu'ils assimilent souvent au simple déchiffrement.

L'éducation spécialisée en réponse à ces difficultés se donne pour mission d'apprendre à comprendre.

Dans les faits pourtant, il semblerait que les enseignants accentuent le malentendu.

Le travail que j'ai effectué m'amène à penser que l'une des raisons de ce décalage peut être liée au fait que nous manquons d'outils pour analyser les évaluations diagnostiques mises à notre disposition. Afin que nous puissions dans l'avenir mettre en place des situations d'apprentissage mieux adaptées aux difficultés de nos élèves, il me semblerait donc souhaitable d'engager un réel travail de réflexion dans ce domaine.
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