La lecture a voix haute de contes

1. Introduction

La séquence didactique dont il sera question ici a
été développée dans le cadre du certificat d'apti-
tude pédagogique approprié a l'enseignement
supérieur (CAPAES), a partir du cours de Didactique
professionnelle et accompagnement de pratique
(langues et littératures francaises et romanes). La mise
en pratique a eu lieu & la Haute Ecole de Namur-
Liege-Luxembourg, au Département pédagogique
de Bastogne.

La conception de la séquence émane d’'un constat :
mes collégues et moi-méme remarquons — dans
les cours, les ateliers de formation professionnelle
ou les stages — que les étudiants, lorsqu’ils doivent
lire des textes littéraires a voix haute, le font sans
préparation et de maniére peu expressive. Or une
oralisation réussie des textes par lI'enseignant —
que ceux-ci soient exploités ensuite (par exemple,
lors d'une analyse) ou non (« écoute-plaisir» —
est un bon moyen de faire entrer les éléves dans
la lecture (Dufays, Gemenne & Ledur, 1996/2015,
p. 191; Giasson, 2000/2014, p. 24-25; Losener, 2018).

Cependant, le cursus des futurs bacheliers-AESI en
frangais ne comporte pas de travail sur les compé-
tences de lecture a voix haute. Jai donc envisagé
d'y intégrer une activité d'apprentissage pour
pallier cette lacune. Mon projet s'est trouvé conforté
par diverses lectures. En effet, plusieurs auteurs
(Dezutter, 1996-1997; Jean, 1999; Ronveaux, 2014;

Losener, 2018) préconisent la lecture a voix haute
de textes littéraires en classe de francais.

2. Cadre théorique

Avant toute chose, je propose ici une clarification
de ce qu'on entend par «lecture a voix haute »
(Charmeux, 1996, p. 41-155; Pled, Roudy & Hameau,
1997; Jean, 1999; Ros-Dupont, 2004; Vincent,
2006). Il s'agit d'une opération complexe : un texte a
respecter a la lettre (lors du contage’, le texte n'est
qu’un fil conducteur) donne lieu a une «retrans-
mission » (Dabéne, 1995, p. 163), une performance
orale chaque fois différente, méme avec un locu-
teur identique. Au niveau du langage paraverbal, il
est généralement admis dans notre culture qu'une
lecture a voix haute adéquate se caractérise par sa
fluidité (un minimum d’hésitations, de reprises), par
des variations du volume, du débit et de I'intona-
tion, et par la présence de pauses assez longues.
Au niveau du non-verbal, le lecteur adopte une
posture stable, limite ses gestes (a la différence
du contage), regarde alternativement le texte et le
public. Chaque choix posé est signifiant, car il traduit
Iinterprétation du lecteur. Ceci peut constituer
une limite : la lecture découle d'une interprétation
subjective et peut donc donner a penser a son audi-
teur qu'il s'agit de I'unique interprétation possible.
De plus, il faut convenir avec Pennac (1992/2008,
p. 196) que celui qui lit a voix haute s’expose : c’est
une prise de risque, une mise a nu face au public.
Pourtant, les avantages d'une lecture a voix haute
par I'enseignant sont réels (cf. plus haut).

Puisque la lecture a voix haute constitue une véri-
table production orale, j'ai concu mon dispositif
en m'inspirant du canevas de Dolz et Schneuwly
(1998/2016, p.91-114), souvent recommandé aux
enseignants de francais par certains spécialistes
(Simard, Dufays, Dolz & Garcia-Debanc, 2010/2019,
p. 111) et par les programmes du réseau libre (par
exemple : FESeC, 2000, p. 9-10), et dont la derniére
étape est une production orale.
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Figure 1: Canevas d’une séquence didactique (Dolz & Schneuwly, 1998/2016, p. 94)

Le modeéle combine systématicité (la séquence
est un ensemble cohérent d'activités) et adapta-
bilité (I'enseignant peut ajouter ou supprimer des
ateliers). Il combine également des activités de
communication (I'éléve produit des discours dans
des situations authentiques et complexes) et de
structuration : I'éleve exerce de fagon décontextua-
lisée certains apprentissages relatifs a des aspects
précis de l'activité langagiére.

3. Description de la
sequence didactique

3.1. Généralités

La séquence — qui a duré quinze heures (dont
quatre de transposition didactique?) — était inté-
grée dans l'activité d'apprentissage Francgais langue
maternelle 2, unique composant de l'unité d'ensei-
gnement Maitriser les fondements des disciplines
et de leur didactique: Francais2 (bachelier-AESI
en francais, bloc 2). Lobjectif général était libellé
comme suit : « Au terme de ce cours, les étudiants
seront capables de réaliser une lecture a voix haute
d'un conte, agréable et basée sur une interpréta-
tion, face a un public donné. » Je précise ici que j'ai
choisi de travailler sur les contes car — outre le fait
que la séquence didactique succédait a un cours sur
les ateliers d'écriture littéraire lors duquel le genre
avait été travaillé — il sagit de récits brefs (donc qui
permettent d'étre lus intégralement) et parce qu'ils
figurent dans le programme du premier degré,
auquel doivent se référer mes étudiants (FESeC,
2005b, p. 26).

3.2. Projet

Lors du cours sur les ateliers d'écriture littéraire, un
étudiant a posé la question du devenir des textes
produits et a proposé plusieurs exploitations:
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une exposition dans le département, une lecture
devant des éleves, etc. Le département collaborant
avec l'Institut Notre-Dame Séminaire de Bastogne
(INDS¢), établissement d’enseignement secondaire
du réseau libre, j'y ai cherché un enseignant accep-
tant que les étudiants réalisent une lecture a voix
haute dans une de ses classes. Le groupe a accepté
ma proposition, nous nous sommes donc rejoints
dans la définition d'un projet.

3.3. Mise en situation (2,5 h)

J'ai proposé aux étudiants de choisir un conte de
Perrault et d’en écouter une lecture a voix haute
(Perrault, 1697/2002-2003). lls ont choisi Riquet a
la houppe, dont I'écoute (16 minutes) nous a paru
longue; nous avons donc décidé que leurs futures
lectures a voix haute ne devraient pas durer plus de
dix minutes. Aprés avoir recueilli leurs impressions
sur cette «écoute-plaisir», jai proposé un brain-
storming sur l'intérét de la lecture a voix haute en
classe. Cela a permis de faire émerger leurs repré-
sentations. A suivi la lecture commentée d'un
extrait de Comme un roman de Pennac (1992/2008,
p. 192-196), qui questionne la place de la lecture
a voix haute en classe de francais. Jai ensuite
demandé aux étudiants de prendre connaissance
hors de la classe d'un historique de la lecture a voix
haute : j'avais au préalable enregistré mon exposé
et intégré la piste audio a un diaporama qui a
ensuite été transformé en vidéo.

Toujours dans la mise en situation, la consigne
de la production finale a été donnée: jai rappelé
aux étudiants leur demande d’exploiter les textes
produits lors des ateliers d'écriture et je leur ai
proposé de réaliser une lecture a voix haute au
premier degré du secondaire, ce qu’ils ont d’'emblée
accepté. Je leur ai demandé de choisir une culture
différente de la leur et qui les intéressait, puis d'y
sélectionner un conte a préparer : I'idée était de les
détourner des contes connus et souvent utilisés en
classe, afin d'apporter un peu de diversité. Je leur



ai donné a observer trois recueils de contes antillais
et/ou africains (Gay-Para, 1999; Larizza, 2004/2011;
Mbodj, 2010/2015) afin qu'’ils découvrent des collec-
tions utiles pour leur recherche. Nous avons analysé
la situation de communication de la production:
caractéristiques de I'énonciateur et de I'énoncia-
taire (nombre, role, age), intentions de I'énoncia-
teur et attentes de I'énonciataire (pas d'exploitation
scolaire de la lecture, donc donner du plaisir et en
recevoir), contraintes, etc.

3.4. Production initiale (1 h)

Les étudiants ont recu un extrait d'un conte des
fréeres Grimm a lire silencieusement. Je leur ai
ensuite demandé d'échanger leur extrait et d'en
réaliser une lecture a voix haute, qui a — comme
je l'avais prévu a la suite de mon constat de départ
et vu l'absence de préparation — présenté des
faiblesses : ils ont buté sur des mots, n‘ont pas fait
de pauses, etc. Cette étape correspond a la phase
«Mise en perspective dure» chez Simons (2002).
Grace a l'enregistrement de la production, nous
avons discuté des difficultés et j'ai établi le lien avec
I'/les atelier(s) censé(s) les aider. Nous avons écouté
des modeles (Catherine Frot, Jacques Gamblin;
Perrault, 1697/2002-2003) en recensant les traits
d’une lecture a voix haute de qualité (cf. plus haut).
Ceci correspond a la phase « Etat des ressources »
chez Simons (2002).

3.5. Ateliers (5h)

Nous avons commencé par plusieurs activités
préalables : discussion autour du fait que chaque
choix posé lors de la lecture a voix haute doit étre
pensé, justification du choix des contes pour les
exercices (Perrault, 1697/2016; Grimm, 1812/2016;
Andersen, 1842/2009), rappel des schémas actan-
tiel® et narratif* comme aides a la compréhension
des textes. Nous avons entamé les ateliers en envi-
sageant la posture, le regard, les mimiques, les
gestes a adopter lors d’'une lecture a voix haute.
La réflexion s'est ensuite portée sur les liaisons a
réaliser pour une lecture fluide, et sur le volume,
le débit (dont les pauses) et I'intonation. Ces trois
aspects sont considérés comme essentiels pour
développer I'expressivité dans une lecture a voix
haute, selon les outils utilisés pour construire le
dispositif.

Ainsi, pour chaque aspect, les étudiants écoutaient
un modele et indiquaient sur le texte les choix
posés par le lecteur/la lectrice. Nous dégagions des
principes pour une lecture a voix haute de qualité,
puis je proposais des exercices, par exemple en leur
demandant de varier le volume, de lire un extrait
une premiére fois puis une seconde en tendant
vers une lecture deux fois plus longue (exercice
utile pour faire prendre conscience de l'intérét des
pauses), etc. lls préparaient ensuite seuls un extrait
de conte (en se focalisant sur I'aspect en question)
qu'ils lisaient a voix haute. Grace a I'enregistrement,
nous revenions sur la production et I'étudiant
pouvait s'améliorer. Les étudiants ont ainsi réalisé
une dizaine de lectures, chacune focalisée sur un
aspect précis (regard, gestes, volume, débit, intona-
tion, etc.).

3.6. Production finale

A partir d'une grille d’évaluation provenant du
prescrit légal (FESeC, 2005a, p.70) et portant sur
la lecture a voix haute, nous avons construit notre
propre grille (ajout d’indicateurs, d’'une pondé-
ration, etc.) avec laquelle nous avons évalué les
productions finales. Chaque étudiant a réalisé une
lecture a voix haute, puis nous avons écouté I'en-
registrement et évalué la lecture. La vraie produc-
tion finale a eu lieu en deux temps. Les étudiants
se sont d’abord rendus a I'INDSé, ou ils ont proposé
leur lecture a voix haute, chacun a une classe du
premier degré. J'avais fait le choix de ne pas utiliser
la grille d'évaluation que nous avions construite,
afin que les étudiants se focalisent sur le plaisir de
transférer leurs apprentissages et d'étre en classe.
lls ont demandé un retour oral aux éleves et celui-
Ci s'est avéré treés positif, au méme titre que celui
du maitre de stage. Ensuite, en vue de la journée
« Portes ouvertes » du département, et alors que
nous ne l'avions pas prévu au départ, ils ont enre-
gistré la lecture a voix haute d'un conte, qu'’ils ont
mise a la disposition du public grace a un casque
branché sur un lecteur mp3.

Les productions finales proposées aux étudiants
recoupent quasiment toutes les pratiques sociales
de référence (Martinand, 1986, p. 137) qui mobi-
lisent la lecture a voix haute. Celles-ci sont variées :
devant des pairs dans un contexte social, devant
des éléves dans un contexte scolaire (on conserve
la dés lors la dimension « parler devant les autres »),
grace a un enregistrement audio diffusé, etc.
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3.7. Transposition didactique (4 h)

Pour finir, j'ai proposé une partie consacrée a la
transposition didactique (cf. plus haut). C'est le seul
moment du dispositif ou la lecture a voix haute a
été abordée en termes de compétence non de
I'enseignant mais des éléves (c'est un «objet a
produire » du programme; FESeC, 2005b, p.56;
FESeC, 2008, p. 17 et 27). Nous avons observé sa
présence dans les instructions officielles pour le
degré inférieur puis analysé la maniére de I'aborder
dans des manuels scolaires (Honorez-Kucharek
& Kattus, 2004, p.65-104; Dethier, Goffin & Nils,
2016, p. 159-184; Fosset, Lejeune & Simon, 2017,
p. 241-270). Nous avons étudié des séquences
proposées par les programmes et un outil d'évalua-
tion interréseaux sur la lecture a voix haute.

4. Evaluation
de la séquence et
pistes de regulation

Pour les avoir observés lors de leur production a
I'INDSé, je peux affirmer que les étudiants sont
désormais capables, grace a une préparation en
amont, de produire une lecture a voix haute de
qualité. J'estime qu'ils ont atteint 'objectif fixé et
donc que la séquence a porté ses fruits, comme en
témoignent ces verbatim :

«[...] la structure de la séquence nous a permis de
Voir ou se situaient nos soucis. Soucis sur lesquels
on a pu travailler lors des ateliers d'apprentissage
pour arriver a une tache finale de meilleure qualité.
Le fait de voir une telle progression est motivant
L.1»

« J'ai vraiment beaucoup apprécié le module de
lecture a voix haute. Tous les dispositifs mis en
place étaient intéressants et enrichissants. Les
ateliers étaient diversifiés et motivants. [...] nous
avons été mis tres a l'aise et le dispositif m'a récon-
ciliée avec ce type d'activité. »

Dans le cadre du cours CAPAES Portfolio d'intégra-
tion, j'ai analysé la séquence grace au modeéle de
Gilles et al. (2007, p. 2), intitulé « Polygone des para-
meétres des actions didactiques », et grace aux théo-
ries de Viau sur la motivation, a travers les dix condi-
tions d’'une activité motivante dans La Motivation en
contexte scolaire (Viau, 1994/2009, p. 136-144). Luti-
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lisation de ces modéles a permis de faire émerger
une série de pistes de régulation que je propose ici.

Tout d'abord, plusieurs régulations sont possibles
quant aux ressources pédagogiques. Il semblerait
judicieux d’accueillir un conteur ou une conteuse
pour montrer aux étudiants a quel point la lecture a
voix haute et le contage différent. Le didacticien du
francais langue premiére de I'ULiege m'a suggéré
de proposer moi-méme une lecture a voix haute,
par exemple pour I'extrait de Pennac (1992/2008,
p. 192-196), afin de m'impliquer personnellement,
avec mes qualités et faiblesses. Une autre piste
qui me semble primordiale quant aux modéles est
la suivante: ceux-ci doivent étre aussi variés que
possible. Nous avons travaillé a partir des contes de
Perrault lus par Catherine Frot et Jacques Gamblin
(Perrault, 1697/2002-2003), ce qui fait que nous
les avons rapidement tous exploités et que les
étudiants n‘ont pas été confrontés a suffisamment
de modéles; I'une d'entre eux me I'a dailleurs fait
remarquer. Il faudrait aussi offrir des lectures a voix
haute de contes des fréres Grimm ou d’Andersen (je
laisse aux étudiants les contes plutét « exotiques »).
Enfin, j'avais au départ renoncé a I'utilisation d’'une
caméra, afin de ne pas géner les étudiants (I'écoute
de soi est déja source de malaise, me semble-t-il).
Lors des lectures a voix haute, nous commentions
la posture ou la gestuelle, mais les étudiants ne se
voyaient jamais. Il est certain que filmer serait plus
formateur encore, car cela permettrait aux étudiants
de se voir et dés lors d’'adapter leur posture, leur
gestuelle ou leur regard.

Ensuite, au niveau des procédures d’enseignement-
apprentissage, des améliorations sont également
possibles. La premiére m'a été suggérée par mon
accompagnatrice maitre-assistante en langue fran-
caise. Elle m'a conseillé de démontrer aux étudiants
les bénéfices de la lecture a voix haute en leur
demandant de lire silencieusement un texte puis
en leur lisant ce texte a voix haute; il est probable
que ce soit la seconde lecture qui ait le plus d'effets
sur les auditeurs, ici les étudiants. Lidée rejoint celle
de Dufays, Gemenne et Ledur (1996/2015, p. 194).
La deuxiéme piste concerne les schémas actantiel
et narratif, prévus comme des aides a la compré-
hension du texte. Dans l'action, je me suis rendu
compte que cette activité préparatoire rompait la
cohérence de la séquence, donc je I'éviterais dans
une version ultérieure du dispositif. Le schéma
narratif peut cependant étre réinjecté lorsque le
débit est abordé: le passage d'une étape a une



autre constitue un moment intéressant pour une
pause dans la lecture (FESeC, 2005b, p.58). Une
autre régulation porte sur la grille d'évaluation:
j'avais prévu de la faire construire avant les ateliers
mais, pour des raisons de gestion du temps, elle a
été construite apres (ce qui s'est avéré plus riche).
A refaire, je pense qu'il serait intéressant de laisser
du temps aux étudiants pour la construire avant
les ateliers, et d'y revenir apres chacun d’entre eux,
afin de leur permettre de constater combien il est
nécessaire de penser une grille et de la tester soi-
méme. L'élaboration progressive de la grille pour-
rait dés lors servir de fil rouge a la séquence en
permettant aux étudiants d'y intégrer peu a peu
leurs acquis et apprentissages.

Une piste de régulation a envisager par rapport a
la gestion du temps de formation serait de reporter
plus de taches hors de la classe (lectures, écoute
des modéles, préparation des textes) en vue
d’exploiter au mieux chaque séance; ceci renvoie
a l'une des modalités de la classe inversée (Lebrun,
2015). Cela permettrait, par exemple, de consacrer
plus de temps a la métacognition (« apprendre a
apprendre » est un des domaines d'apprentissage
mis en avant par le Pacte pour un enseignement
d'excellence) et, comme le suggére Beckers (2007,
p. 143), de travailler sur les attitudes et les représen-
tations qui accompagnent l'action, ici la lecture a
voix haute.

Le nouveau référentiel pour le cours de francais aux
deuxieéme et troisieme degrés des humanités géné-
rales et technologiques m’a suggéré une régulation
relative aux procédures d'évaluation des apprentis-
sages. Si je devais réutiliser mon dispositif, j'exploi-
terais, lors de lI'adaptation de la grille (FESeC, 2005a,
p. 70) avec les étudiants, trois des quatre critéres du
nouveau référentiel (ministéere de la Communauté
francaise, 2018, p. 65-66) : audibilité (I'’énonciataire
a-t-il acceés matériellement a I'énoncé?), recevabilité
(I"énoncé respecte-t-il les normes en vigueur dans
la situation, ici en termes de posture, de regard, de
prononciation?) et pertinence (I'énoncé est-il de
nature a rencontrer I'intention de I'énonciateur, ici
susciter un plaisir esthétique chez I'énonciataire?).
Par rapport a I'évaluation, il serait aussi pertinent
d‘approfondir I'impact de la lecture a voix haute sur
les éléves de I'INDSé. Ce temps de réflexion permet-
trait sans doute d'éprouver sur le terrain le postulat
de départ — une oralisation réussie peut permettre
une entrée en lecture.

Pour terminer, une autre piste de régulation a
émergé grace a l'examen des conditions de Viau, et
plus particulierement celle relative a I'interdiscipli-
narité. Dans une optique de transfert des appren-
tissages sur le long terme, il serait intéressant de
demander aux étudiants, d'une part, de réaliser des
lectures a voix haute en stage et, d'autre part, de
créer (pour un stage ou lors d'ateliers de formation)
puis d’expérimenter (en stage) une séquence visant
a améliorer les compétences des éleves en lecture
a voix haute. Celle-ci constitue une médiation de
lecture, c'est-a-dire un moyen pour eux de rendre
compte de leur lecture (FESeC, 2005b, p.26; De
Croix & Ledur, 2010/2016, p.242). La compétence
de lecture a voix haute des étudiants pourrait aussi
étre exploitée dans mes autres cours ou dans ceux
de mes collégues.

5. Conclusion

En conclusion, on peut affirmer que la séquence
didactique sur la lecture a voix haute de contes
mise en place dans le contexte décrit a rencontré les
attentes du public — pour rappel, de futurs bache-
liers-AESI en francais — et qu'elle a permis des
améliorations notables des performances de ces
étudiants. Le choix du canevas de séquence de Dolz
et Schneuwly semble avoir favorisé la construction
d'apprentissages durables quant a l'oralisation en
classe de textes littéraires.

S'il n'est pas nécessaire de recourir a une séquence
d'une telle longueur, il semble en tout cas indis-
pensable de travailler la lecture a voix haute avec
de futurs enseignants de francais. En effet, celle-
ci, « médiatrice de plaisirs et de savoirs» comme
le rappelle Dezutter (1996-1997, p. 163), constitue
pour les éléves de tout age un accés privilégié au
plaisir de lire.
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Notes

Le «contage» (néologisme forgé a partir du mot
conte) consiste a raconter une histoire sans s’aider
d'un texte.

Partant de la définition de Chevallard (1985/1991,
p. 39), je concois la transposition didactique comme le
fait d’envisager la facon dont les étudiants enseigne-
ront les contenus (au sens large) qu'ils ont eux-mémes
acquis.

Schéma de Greimas (1966/1986, 180) qui vise a rendre
compte des personnages/forces/événements d'un
récit : sujet, objet, adjuvant, opposant, etc.

Schéma de Larivaille (1974, p. 387) qui vise a rendre
compte de la structure d’'un récit : état initial, provo-
cation, état final, etc.
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