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L’AUTONOMIE EN LECTURE DANS LE CADRE D’UNE DIDACTIQUE INTEGREE – PROJET BIVALENCE




Zélia Anita VIVIANI – UFSC (Florianópolis- Brésil)

Selon Schartz
, « l’autonomie est la capacité de prendre en charge son propre apprentissage ». Mais, qu’est-ce que cela veut dire en ce qui concerne la lecture ? 

Pour M. Cembalo et H.Holec (1989 p.37), la prise en charge signifie « assumer la totalité de l’acte d’apprentissage » et, pour cela, l’apprenant doit définir ses objectifs, procéder à l’apprentissage et en évaluer les résultats. Pour qu’il puisse réaliser ces étapes,     il « doit disposer d’un certain nombre d’outils pédagogiques. » (idem p.38) En lecture, particulièrement, ces outils sont liés à des opérations (ou stratégies, selon la majorité des auteurs) que l’élève doit connaître – selon notre compréhension – pour devenir autonome. La prise de conscience de ces stratégies est tout un travail a être réalisé en salle de classe et, de préférence, en intégration entre langue maternelle et langue étrangère.


Notre propos, dans cet article, est justement de montrer comment autonomie et stratégies d’apprentissage sont liées, et comment un travail intégrée entre langue maternelle (LM) et langue étrangère (LE) peut aider l’élève à se guider tout seul lors de l’acte de la lecture. Nous essaierons de démontrer cela à travers le rapport d’une expérience réalisée dans une classe de 3e série (Terminale) d’une école publique, dans le cadre du Projet Bivalence – didactique intégrée du portugais langue maternelle et du français langue étrangère.

1. L’intérêt d’une didactique intégrée


La proposition de M.Cembalo et H.Holec (citée plus haut), en ce qui concerne la nécessité de mettre à disposition de l’élève des outils pédagogiques pour qu’il puisse assumer son apprentissage, nous place devant la question du rôle du professeur. Dans le cas spécifique de la lecture, c’est lui qui doit mener une pratique qui favorise la mise en oeuvre des stratégies pour la construction du sens ainsi qu’une réflexion sur ce que c’est que la lecture.  Pour cela, il faut que l’enseignant ait « la connaissance nécessaire pour la préparation et l’utilisation d’activités de lecture [...] qui puissent aider les apprenants-lecteurs dans le transfert des stratégies adéquates de la langue maternelle vers la langue étrangère. » (Tomitch, L.M.B., 2002 p.143 – notre traduction) En général, face à un texte dans une autre langue «  l’élève tend à se laisser noyer par la masse sonore ou imprimée et sous-estime l’aide que peut lui apporter ses connaissances du discours maternel pour décoder un discours en langue étrangère. » (Kramsch,C. 1991 p.128) D’un autre côté, un texte en langue maternelle peut être illisible pour un lecteur natif, cela dû à des facteurs diversifiés qui peuvent être – comme en langue étrangère – de l’ordre culturel, social, émotif et même linguistique. 

 Les avantages d’une didactique intégrée ont été déjà montrés par E.Roulet il y a bien une vingtaine d’années et il n’est jamais assez de le citer : « Pour faire progresser les pédagogies de langue maternelle et des langues secondes, il est nécessaire de considérer l’étude de la langue maternelle et l’apprentissage des langues secondes à l’école comme un processus intégré. » (1980 p.27) Mais il remarque, en citant Szepe : « Les enseignements de L1 et de L2 ne doivent pas seulement être coordonnés au plan de la terminologie, ils doivent se fonder l’un sur l’autre. » (idem, ibidem)

Dans le cadre du Projet Bivalence, « se fonder l’un sur l’autre » signifie tout d’abord échanger des pratiques de salle de classe. Pour la lecture, plus spécifiquement, cela signifie intégrer des pratiques visant la libération des stratégies singulières à chaque apprenant. Dans ce cas, il faut éviter un enseignement dirigé – ou une lecture guidée – qui ne formerait certainement pas de lecteur autonome.

2. Les supports théoriques


Pour réaliser un travail vers l’autonomisation en lecture – en langue maternelle et en langue étrangère – il fallait chercher des fondements théoriques à nous guider tout au long du programme. Les recherches concernant les stratégies d’apprentissage et l’interaction se sont montrées les plus efficaces, vu les liaisons directes entre elles et le processus d’autonomisation. Ci-dessous, en quelques lignes, un aperçu de ces apports.

2.1 Stratégies d’apprentissage


On n’entrera pas ici profondément dans des questions relatives aux stratégies d’apprentissage, car cet article ne pourrait pas en aborder toute la gamme de recherches. Il suffit dans ce cas de donner un aperçu de la question, pour l’insérer dans ce qui nous intéresse de plus près, soit la pratique d’un enseignement stratégique de la lecture. 


D’une manière générale, les stratégies d’apprentissage sont classées en cognitives et en métacognitives. Les premières, selon Chamot & O’Malley (1994), seraient inconscientes : elles correspondent à des procédures automatiques, utilisées sans une intention explicite. Comme exemples de ce type de stratégie, on peut citer le résumé des idées principales, la prédiction, l’association d’idées, l’analogie, la prise des notes, l’imagination, l’activation des connaissances préalables, la répétition mentale, la division en sous-ensembles, la déduction, l’induction.

 Les secondes, les stratégies métacognitives, seraient celles qu’on utilise consciemment. Ce seraient les procédures de contrôle et d’évaluation, comme par exemple : penser sur la tâche à réaliser, s’interroger sur ses compétences, identifier la stratégie utilisée, évaluer et s’auto-évaluer, objectiver la façon de travailler, sélectionner, organiser, régler.


D’autres stratégies sont classées, suivant les auteurs. Les mêmes Chamot & O’Malley les classent en un troisième type : les stratégies sociales/affectives, comme par exemple la coopération, l’interaction avec les collègues, la réception positive, l’identification des raisons qui motivent ou qui démotivent, l’effort, la persistance.
Selon Kleiman (1993 p.50), si l’on considère le processus de lecture comme un ensemble de stratégies cognitives et métacognitives et non pas comme un ensemble de règles, alors en classe de langue on doit  développer ces stratégies. Une fois conscient des stratégies à mettre en oeuvre pour la construction du sens en lecture, l’élève pourra faire son choix selon son propre style et selon ses objectifs particuliers. Pour F.Cicurel (1991 b p.17) « apprendre à lire, c’est choisir soi-même sa stratégie selon la situation où l’on se trouve et les raisons pour lesquelles on a entrepris cette lecture. »


Du côté de l’enseignement, il faut instaurer en classe ce que A. de la Garanderie appelle « dialogues pédagogiques » (cité par Besnard, C., 1998 p.22) ou, selon J.-L.Chiss et Filliolet (1986 p.90) « réserver une part de la réflexion aux processus d’apprentissage à mettre en oeuvre ». L’enseignant non seulement propose des activités diversifiées à travers lesquelles l’élève utilise des stratégies d’apprentissage (dans le cas, d’apprentissage de la lecture) mais aussi discute avec eux en les rendant conscients de ce qu’ils peuvent faire pour devenir autonomes en lecture. De cette façon, l’enseignant lui aussi pourra constamment évaluer sa pratique et vérifier s’il réalise vraiment un enseignement/apprentissage autonome.
2.2 L’interaction



L’interaction est, pour nous, le moyen privilégié pour promouvoir en classe un enseignement/apprentissage autonome de la lecture. Si c’est à travers la rencontre entre auteur-texte-lecteur que le sens se construit, alors en classe de langue il est nécessaire de réaliser des activités qui puissent favoriser cette interaction. 

Dans son article « Compréhension des textes: une démarche interactive », Francine Cicurel (1991 a) nous propose quatre étapes pour une démarche interactive en lecture.

Pour la première, l’auteur nous suggère de mobiliser les connaissances de l’apprenant avant de distribuer les textes. Il s’agit de faire interagir les connaissances déjà acquises, dans le but de faciliter la compréhension après.

 
La deuxième étape propose une lecture-balayage, c’est-à-dire, un regard rapide sur le texte, en relevant des indices tels que des chiffres, des noms propres, ou même des signes de ponctuation. Cette identification aidera le lecteur à se faire plus facilement une idée du contenu du texte. 

 Ensuite, l’enseignant passera à la troisième étape, qui consiste à donner des consignes pour une lecture-recherche. Cela peut se faire, par exemple, par des tâches attribuées aux petits groupes dont les réponses seront discutées en grand cercle après. Le sens du texte sera peu à peu construit par l’interaction avec les différentes contributions.

Finalement, dans une quatrième étape, « on encourage le lecteur à réagir (oralement ou par écrit) au contenu du texte » (idem  p.42). L’élève pourra donner son opinion ou réaliser d’autres activités d’extension. Cela contribuera à la rétention des nouvelles données. 


Bien que ces propositions soient adressées à un professeur de langue étrangère, elles sont aussi valables pour la classe de langue maternelle. D’ailleurs, la majorité des auteurs qui font des recherches en lecture au Brésil (M.J. Coracini, A. Kleiman, E. Orlandi, surtout) suggèrent à peu près les mêmes pratiques. A. Kleiman (1993 p. 52) affirme que « dans la classe de lecture il est possible de créer des conditions pour que l’élève puisse faire des prédictions, orientées par le professeur [...] » (notre traduction) . Coracini (1991) nous suggère le même point de départ pour l’entrée au texte en LE : faire des hypothèses préalables sur le contenu, à partir des éléments iconographes ou textuels déjà connus (idem p.184). Toutes ces deux propositions sont, à notre avis, applicables tant en LE qu’en LM. 

Quant à la deuxième étape suggérée par F.Cicurel, elle correspond à peu près à celles de Kleiman (1996) pour la lecture en LM. Pour Coracini (1991 p.185), également, le lecteur passe d’une construction globale à une lecture plus minutieuse. 

La troisième étape correspond aussi à la même conseillée par les auteurs brésiliens. C’est le moment de conduire l’élève à une compréhension plus fine du texte, en passant par les marques énonciatives, par les formes linguistiques utilisées dans le contexte, par les intentions de l’auteur – même si dans un plan hypothétique, selon Coracini (1991 p.185) – et par le niveau conceptuel. 


La quatrième étape proposée par Cicurel est, à notre avis, celle de l’interaction en tous domaines. En réagissant sur le texte, l’élève peut entrer en contact avec d’autres opinions et d’autres réalités et l’intertextualité pourra être travaillée d’une façon plus explicite.

3. Le projet


Les cours pour la mise en oeuvre de ces pratiques de lecture ont été réalisés par une étudiante du Cours de Lettres, dans la condition de boursière d’un programme d’extension offert à la communauté par l’université, sous notre coordination. Dans notre cas spécifique, il s’agit d’offrir à des écoles intéressées le Projet Bivalence, c’est-à-dire, des cours de portugais (PLM) et de français (FLE). Pour l’année scolaire/2001, nous avons décidé d’offrir le projet à une classe de 3e série, dans le but de les préparer pour les épreuves de français et de portugais du concours Vestibular
. Ci-dessous, en résumé, les caractéristiques de ces épreuves.


L’épreuve de portugais LM est divisée en trois parties: compréhension textuelle, rédaction et littérature ; celle du FLE, compréhension textuelle et grammaire. Pour l’épreuve de portugais, il y a aussi au programme, une liste de dix oeuvres de littérature brésilienne à être lues par les candidats et d’où évidemment sont extraites les questions de littérature, de compréhension de texte ou même d’où l’on peut extraire le thème de la rédaction. La lecture de ces oeuvres a constitué la base de notre programme pour les cours de PLM. Pour les cours de FLE, nous avons élaboré un programme de lecture de textes variés.

4. Les cours de portugais

Des dix oeuvres constitutives du programme du Vestibular, nous avons choisi cinq à travailler avec les élèves : Os Bruzundangas, de Lima Barreto ; O Código das Águas, de Lindolf Bell ; O Santo Inquérito, de Dias Gomes ; A Cartomante, de Machado de Assis ; Grande Sertão, Veredas, de Guimarães Rosa.


Comme il s’agit de textes littéraires, nous les avons traités selon leurs caractéristiques particulières. Cependant, nous avons considéré que pour la construction du sens en lecture, il faut faire interagir certaines opérations communes à la lecture de tout texte et, dans le cas du portugais et du français, communes aux deux langues. Ainsi, certains repères théoriques valables pour la classe de FLE – notamment ceux proposés par les auteurs déjà cités – ont été mis en pratique pour ces cours de PLM. Ci-dessous, un résumé de quelques cours. Les stratégies mises en oeuvre pour la lecture des textes cités plus haut ont été principalement celles-ci (pas nécessairement par ordre):

Faire des hypothèses/ définir un objectif/ sélectionner des sujets/ dissocier et associer des unités thématiques/ partager les connaissances/ évaluer/ rassembler les blocs de construction/ interagir avec l’auteur, les autres lecteurs et avec ses propres connaissances./ 

4.1 TEXTE : « República dos bruzundangas : Por que não me ufano de meu país. »  Il s’agit de la présentation de l’oeuvre de Lima Barreto, Os Bruzundangas, par V. Facioli  (2000).

Activité 1

a) A partir uniquement du titre, les élèves font des hypothèses sur le contenu du texte et les communiquent à leurs collègues ;

b) définissent (individuellement) un objectif pour la lecture ;          

c) lisent (silencieusement) le texte et échangent ensuite des éléments de compréhension avec un collègue ;

d) relecture ;

e) mise en commun : grand cercle pour le partage des impressions sur le texte, la confirmation ou non des hypothèses lancées au départ, l’atteinte ou non (et dans ce cas pourquoi) des objectifs de lecture, les pistes trouvées pour la formulation des hypothèses, le travail sur le vocabulaire par des associations sémantiques et des inférences (à partir du  contexte et du connu des élèves), la conscientisation des moyens utilisés pour la construction du sens.


Pour les autres textes ci-dessous, il a été suivi, d’une manière générale, ces mêmes démarches, sans négliger, pourtant, la définition préalable des objectifs individuels de lecture.


4.2  TEXTE : « Poema matemático » et « XV » - Lindolf Bell (O Código das Águas)


Le travail sur des poèmes en classe de langue maternelle peut avoir la collaboration des réflexions sur l’utilisation de ce genre littéraire en classe de langue étrangère. Selon D. Leclair (1992) le poème se prête bien à la libération presque totale d’un langage singulier. En outre, comme le remarque bien D. Leclair, « l’apprenant de FLE est beaucoup plus attentif aux formes et aux sonorités que l’apprenant de langue maternelle, qui ne retient que les significations. » (idem p.63) Ainsi, appuyé sur l’observation du comportement des apprenants en LE lors des travaux autour des poèmes, l’enseignant de LM peut proposer des activités de complémentarité. De la même façon, en classe de LE, il est possible de faire intervenir des interactions au moment de la réaction des élèves sur les texte, comme par exemple, la création d’autre(s) poème(s).

4.3 TEXTE : O Santo Inquérito – Dias Gomes

Une pièce de théâtre, comme c’est le cas de celui-ci, peut être travaillé en salle de classe de langue de plusieurs façons. Il peut être considéré un texte littéraire et en tant que tel le travail de lecture reposera surtout sur ses caractéristiques spécifiques. Mais une pièce de théâtre est surtout un texte à être écouté et pour cela sa « lecture » se fera de préférence à haute voix ; dans ce cas, le professeur veillera à ce qu’il soit plutôt « dit ». Donc, à part les activités de familiarisation de l’élève avec l’auteur et le contexte de la pièce, il est intéressant de la faire jouer par les élèves. Puis, en classe de LE, l’élève pourra mieux comprendre un texte du même genre : d’abord,  parce qu’il connaît déjà ce type de texte ; ensuite, parce qu’il comprendra mieux les activités proposées par le professeur pour qu’il puisse accéder au sens de la pièce.

4.4 TEXTE : A cartomante – Machado de Assis

Comme il s’agit d’un conte pas trop long, il a été lu intégralement. L’un des avantages de travailler ce genre en classe de langue, c’est justement le fait qu’il peut être lu en sa totalité. Ainsi, si d’une part un extrait peut stimuler les élèves à lire l’oeuvre intégrale, d’autre part le conte complet peut les inciter à en aller chercher d’autres à lire.

Comme pour les autres textes, la démarche pour le travail de lecture de ce conte a suivi à peu près les bases théoriques citées au début de cet article : la recherche de l’interaction avec l’auteur et le texte à travers l’utilisation consciente des stratégies adéquates à cette fin. Par exemple, après la lecture individuelle, l’étude de la structure du conte, l’observation des marques énonciatives, des activités pour relever les caractéristiques du récit et du discours rapporté. Aussi évidemment les discussions sur le contenu du conte, c’est-à-dire, sur la trame, le conflit. 

4.5 TEXTE : Grande Sertão : Veredas – Guimarães Rosa


L’immense roman de Guimarães Rosa n’a pas pu évidemment être lu intégralement. Donc, pour en travailler un morceau, il fallait le contextualiser. Cela a été fait à partir du titre, à travers lequel les élèves ont prédit le cadre du roman et quelques caractéristiques des personnages. Ainsi, avant la distribution de l’extrait, les élèves se sentaient déjà stimulés à le lire. La construction du sens a pu être faite surtout par l’étude (à travers des activités réalisées par les élèves) du type de discours et des caractéristiques typiques des personnages. 

5. Les cours de FLE

Pour les cours de FLE il a été suivi, d’une manière générale, les mêmes démarches interactives, même si les types de textes étaient différents. 

Cette séquence prévoyait en fait la lecture de textes variés où il y aurait un échantillon des faits langagiers, linguistiques et culturels les plus communs et les plus « sollicités » au Vestibular. Il ne s’agissait pas « d’extraire des points grammaticaux  » dans ces textes, mais si d’en extraire des éléments pour des activités interactives (la grammaire a pu évidemment être traitée, mais en contexte et en fonction de la communication). Ainsi, il a été travaillé des chansons, des poèmes, des dialogues et des textes d’une méthode de FLE, des textes des journaux sur le sport et sur d’autres sujets (comme celui du Le Monde du 07/08/01, résumant la vie de l’écrivain brésilien Jorge Amado et en faisant référence aussi à d’autres écrivains). 

            Les activités réalisées autour de ces textes ont été aussi très variées, tout en considérant néanmoins le niveau des élèves en langue française. Pour ne citer quelques exemples, à part les mêmes démarches interactives pour la lecture réalisée en cours de portugais, les élèves se sont présentés en français – dans une sorte de texte biographique –  ont répondu en français à des questions sur le texte posées en portugais et vice versa, ont révisé quelques éléments de la littérature brésilienne exigée au « Vestibular » à travers un texte en français, ont fait des comparaisons culturelles entre la France et le Brésil (surtout à travers des chansons actuelles).

En guise de conclusion

Selon G. Vigner (1979 p.80) « une pédagogie véritable de la lecture doit amener tout d’abord l’élève à élaborer sa propre stratégie de recherche, comme le fait tout lecteur quand il se retrouve seul face à un texte. »

Enseigner à lire, dans cette perspective, ce n’est donc pas conduire l’élève à la découverte d’un sens donné au préalable par le texte et cela à travers « l’explication de texte » ; c’est lui apprendre un comportement, pour qu’il puisse devenir autonome, ou mieux, pour qu’il puisse lire seul après la classe. C’est pour cela que nous croyons indispensable un enseignement de stratégies de lectures interactives et la mise en oeuvre d’un enseignement/apprentissage intégrée entre langue maternelle et langue étrangère.Les résultats de notre projet résumé dans cet article en sont pour nous la preuve, selon ces propres mots de la stagiaire dans son compte rendu :  
(...) Les élèves étaient au début intégrés à un modèle scolaire où le professeur est autorité absolue. Prenant pour base ce fait, nous avons essayé de changer un peu le quotidien de ce groupe, à travers des dialogues et des activités où chacun devrait être responsable de son apprentissage (...) Cela a été une expérience très productive, puisque des élèves qui étaient au début très indifférents et sans opinion ont, petit à petit, participé au processus, en exprimant leurs doutes et leurs soucis. (...) Quant à ma formation en tant qu’étudiante du cours de Lettres, le projet m’a donné l’occasion de vivre le contexte de salle de classe d’une école publique (...).
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