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La situation 
actuelle

Ce que les constructivistes des facultés 
d’éducation suggèrent à partir de leurs 

études collaboratives

Ce que la direction 
d’école désire

Ce que le 
Service éducatif 

recommande

Ce que le service 
d’entretien va installer

Ce que le Centre de 
services scolaires a 

décidé de faire

Ce que le 
ministère 
préconise

Ce que le syndicat exige Ce qui était 
nécessaire…

Tribulations 
scolaires…

Ce que le Conseil 
d’établissement a 

compris

Ce que le syndicat 
exige
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Traumavertissement
Le langage et les idées de l’invité pourraient nuire à 

l’harmonie intérieure de certaines personnes, être perçus 
comme des critiques radicales de conceptions, de croyances et 
d’idéologies pédagogiques (et autres) pourtant autorisées par 

les émérites des hautes sphères de l’éducation.

La poursuite du visionnement de ce vidéo est donc, pour les 
membres de l’auditoire, une acception explicite de la 

possibilité que l’invité et son contenu puissent contredire et 
indisposer profondément leur harmonie intérieure.
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Un aparté de début de soirée pour essayer de 
répondre à monsieur Jocelyn Dagenais 

La question de monsieur Jocelyn Dagenais était 
grosso modo : « Est-ce le seul type 

d’enseignement (l’enseignement explicite) qui 
fonctionne ? »… 

(Voir Ashman, Kalyuga et Sweller, 2020)
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Désordre de la soirée 
Titre 
Les tribulations scolaires… 
Traumavertissement 
Un aparté de début de soirée pour essayer de répondre à monsieur Jocelyn Dagenais 
Qu’est-ce que l’enseignement explicite ? La vision depuis le début : description 

I. Qu’est-ce que l’enseignement explicite ? La vision d’un délinquant : définition et description 
Ce que les facultés d’éducation, le ministère de l’Éducation du Québec, les conseillères pédagogiques des centres 
de services et les maisons d’éditions n’ont pas encore compris ou « découvert » : les enfants peuvent comprendre des 
textes plus complexes que ce qu’ils sont capables de lire d’une manière autonome… 

II. Lecture déduction 
Pratique 1re année 
Pratique niveau 2e année 
Pratique niveau 5e année 

III. Survol 1/2 et La passe du petit cochon qui tousse… 
Pratique niveau 2e année 
Pratique niveau 5e année 

IV. Lecture perdue les yeux ouverts — Lecture perdue les yeux fermés 
Pratique niveau 2e année 
Pratique niveau 5e année 

Poésie L’Art d’être grand-père (1877) — Victor Hugo 
Beau et triste… L’enseignante Agnès Lasalle… 
Références
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I. Qu’est-ce que l’enseignement explicite ? La vision depuis le début : description (Rosenshine, 2011, 2012 ; 

voir ci-dessous la traduction et l’adaptation du CTREQ, 2016)
 

La révision quotidienne est une composante importante de 
l’enseignement efficace. Elle permet de renforcer les  
connexions entre les différents contenus abordés. Ainsi, le 
rappel automatique de ces informations chez l'élève libère 
sa mémoire à court terme lors des activités faisant appel à 
la résolution de problème et à la créativité par exemple.  

Notre mémoire de travail est limitée : elle ne retient que 
quelques informations à la fois. Il faut donc éviter de la 
surcharger, et ce, en présentant la nouvelle matière de 
façon fractionnée et en s’assurant de la maitrise de cette 
matière avant d’ajouter d’autres informations.  

Les enseignants les plus efficaces passent plus de la moi-
tié du temps en classe à expliquer, à faire des démonstra-
tions et à poser des questions aux élèves. Ces questions 
fréquentes permettent à l’enseignant de suivre l’évolution 
du niveau de compréhension de la matière par les élèves.  

Les élèves ont besoin de soutien cognitif pour les aider à 
apprendre un nouveau contenu. Pour offrir un tel soutien, 
l’enseignant peut faire du modelage en donnant un 
exemple tout en réfléchissant à haute voix, afin que les 
élèves comprennent le raisonnement derrière les actions 
posées. 

Les élèves ont besoin de temps pour récapituler, élaborer 
et synthétiser la nouvelle matière afin qu’elle puisse être 
transférée dans leur mémoire à long terme. Les ensei-
gnants efficaces consacrent plus de temps à la pratique 
guidée.  

À la suite d’un enseignement, les enseignants les plus 
efficaces vérifient quant à eux la compréhension indivi-
duelle de chaque élève après chacune des étapes d’ensei-
gnement, et ils poursuivent la pratique guidée au besoin.  

Pour qu’un apprentissage soit optimal, le taux de réussite 
des élèves dans la réalisation de tâches liées à cet appren-
tissage devrait être autour de 80%. Ainsi, les élèves  
apprennent tout en étant exposés à des défis stimulants 
mais réalistes.  

L’étayage est un soutien temporaire à l’apprentissage. Il 
peut consister pour l’enseignant à faire du modelage, à 
faire une démonstration en réfléchissant à haute voix, ou 
encore à fournir des rappels visuels ou une liste à cocher 
aux élèves.  

Les moments de pratique autonome permettent de conso-
lider les apprentissages et de les automatiser pour libérer 
la mémoire de travail.  

Faire l’effort de récupérer en mémoire une information 
récemment apprise permet le stockage de cette informa-
tion en mémoire à long terme. Plus on s’entraine souvent 
à réactiver cette information, plus les connexions entre 
celle-ci et les prochaines notions se feront facilement.  

Source : http://rire.ctreq.qc.ca/2016/02/enseignement-efficace/ 

 Source : https://rire.ctreq.qc.ca/enseignement-efficace/

https://rire.ctreq.qc.ca/enseignement-efficace/
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II. Qu’est-ce que l’enseignement explicite ? La vision d’un délinquant : définition et description 
(Boyer, 1993, 2010, 2022)

Essentiellement, l’enseignement explicite désigne une forme d’encadrement pédagogique qui vise à rendre visible aux 
apprenants ce que l’on attend d’eux, ce qu’ils doivent faire pour accomplir une tâche ou exercer une habileté (Boyer, 
1993). 

Cette définition de l’enseignement explicite s’applique plus aisément à l’ensemble des domaines d’apprentissage et à 
tous les niveaux scolaires (exemples d’apprentissage : faire une angiographie carotidienne, lacer ses souliers, résoudre 
une équation du second degré, résoudre un problème de logique, apprendre par cœur un poème, rédiger un texte 
narratif avec un suspense, rédiger un éditorial, apprendre à lire, raisonner en lisant et en écrivant, apprendre une 
langue seconde, réaliser un doctorat en philosophie, déboucher une toilette, etc.). De même, cette définition permet 
d’intégrer plus aisément certaines données de la recherche périphérique à l’apprentissage et à l’enseignement — par 
exemple, les systèmes d’économie de jetons (Akin-Little et Little, 2019 ; Cameron et al., 2005 ; Little et Akin-Little, 
2003), la dépression, l’aliénation scolaire et l’apprentissage de son incapacité (Ambrason, Seligman et Teasdale, 1978 ; 
Buzzai et al., 2021  ; Duckworth et Seligman, 2017 ; Filippello et al., 2015), la théorie de la charge cognitive 
(Kirschner, 2002), l’apprentissage de l’optimisme chez les enfants (Seligman, 1995), l’atteinte de la fluidité et de 
l’harmonie intérieure (Tse, Nakamura et Csikszentmihalyi, 2020), etc.  

De plus, certaines conclusions et techniques de l’enseignement direct (Carnine, Silbert et Kameenui, 1997), de la 
maîtrise des apprentissages (Anderson, 1994 ; voir Boyer et al., 2022) et de la pratique délibérée (Ericsson, Krampe et 
Tesch-Römer, 1993  ; voir Boyer, Bissonnette, Baillargeon et Morneau-Guérin, 2022) se greffent facilement à cette 
définition et au cadre pédagogique qu’elle indique. Finalement, cette définition ouvre la voie à l’élaboration et le 
déploiement d’une pédagogie explicite paradoxale axée sur deux finalités opposées, mais complémentaires.
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Quelques-unes des caractéristiques de la pédagogie explicite paradoxale

Macro-objectifs : apprendre à dépasser ses limites (concentration, contrôle du discours intérieur pour apprendre, 
créer, raisonner, se mobiliser, se relever suite à un échec, etc.) et à décrocher, dédramatiser, déconner…

Entraîneur sportif — défis, dépassement de soi et faire face aux échecs
Tempo
Imprévisibilité et routine
Exploitation des trois sources de motivation :

1) pour le plaisir de le faire (narratif qui traite de l’existence et de ses difficultés, aventure et suspense) 
intrinsèque ; 

2) pour faire plaisir à quelqu’un (parler à tous les enfants en individuel — 1 fois/6 semaines, humour 
quotidien, reconnaître ses erreurs et ses faiblesses, valoriser les efforts, etc.) — la motivation la plus 
importante pour la survie de l’humanité — extrinsèque ; 

3) pour obtenir une monnaie d’échange (les enfants ne sont pas des bouddhas…) 
Acquisition, maîtrise, automatisation

Éléments techniques
• Technique de questionnement (pas de main levée)
• Technique du support verbal
• Réflexes de base (le Poing levé — Je ne comprends pas… —, la main levée, suivre avec le doigt, la 

Position d’écoute, etc.)
• Points de références et techniques de dépannage en lecture (ex. : se perdre en lisant, bris de décodage, bris 

de compréhension, etc.)
• (…)
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Ce que les facultés d’éducation, le ministère de l’Éducation du Québec, les 
conseillères pédagogiques des centres de services et les maisons d’éditions scolaire 
n’ont pas encore découvert ou compris : les enfants peuvent comprendre des textes 

plus complexes que ce qu’ils sont capables de lire d’une manière autonome…

Conséquemment, il faut deux types de textes pour enseigner la lecture (mécanique et 
raisonnement) …

Lulu a sali sa jupe.
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Aparté nécessaire suite…
Types de textes pour enseigner la lecture…

ISBN 978-2-923805-48-1 Version 1005 — Août 2017 © Éditions de l’Apprentissage



© Christian Boyer, Éditions de l’Apprentissage et SESSIONS (2023)

12

ISBN 978-2-923805-48-1 Version 1005 — Août 2017 © Éditions de l’Apprentissage
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Objectifs : 1) Saisir ce qu’est véritablement l’acte lire ; 2) Développer l’habileté à raisonner en lisant (déduire/élaborer, 
identifier des conséquences, poser des jugements, faites des liens entre les informations, réagir émotivement — en 
identifiant la source —, etc.) ; 3) Préparer l’activité à venir la « Lecture raisonnée » 

Préalable : Aucun 

Degrés scolaires : de la garderie à l’université 

Niveau de difficulté des textes : facile et moyen à difficile, plus long que court  

Fréquence et durée (du préscolaire à la 6e année) : 1 fois/séance/4-5 fois/semaine (introduction et avant Lecture 
raisonnée)/1-3 fois/semaine et abandon 1 à 3 mois avant la fin d’année (et après l’introduction Lecture raisonnée) ; 5 à 25 
minutes ; toute l’année 

Points de référence nécessaire : Marqueurs de relation, Marqueurs possibilité 

Erreurs habituelles : 1) questionner les élèves pour susciter les déductions ; 2) ne pas expliciter les attentes de 
l’autoraisonnement ; 3) faire trop de déductions ; 4) ne pas corriger les déductions non pertinentes (laisser passer des 
déductions étriquées…) ; 5) ne pas entraîner la brève justification des déductions ; 6) faire et encourager la production 
de justifications trop longues ; 7) ne pas donner rapidement la responsabilité aux élèves de faire les déductions ; 8) 
donner toute la responsabilité aux élèves de faire les déductions ; 9) ne pas revenir sur les déductions lorsque nécessaire 
(afin de débusquer une déduction contredite par le texte) ; 10 ) ne pas expliciter la fonction de l’activité… 

Origines et références  

Cette activité s’appuie sur les travaux de plusieurs chercheurs, en prolongeant leurs perspectives et en introduisant 
l’autoraisonnement (Collins, 1991 ; Duffy et al., 1987 ; Kincade et Beach, 1996 ; Klingner et Vaugh, 1996 ; Lysynchuk 
et al., 1990 ; Oakhill, Cain et Elbro 2015 ; Palincsar et Brown, 1984 ; Pressley, 2000 ; Pressley et Gaskins, 2006). Les 
travaux de Pressley et Palincsar tracent la voie aux activités d’autoraisonnement en lisant.

II. Lecture déductions (tirées de Boyer, 2002-2021)



© Christian Boyer, Éditions de l’Apprentissage et SESSIONS (2023)

14

Lecture déductions 
Cadre et procédure 

Étape 1  
(Introduction) 

1. La titulaire explicite la fonction de l’activité. Ensuite, elle fait le modelage de 
déductions en lisant, en utilisant un marqueur de relation et, au besoin, un 
marqueur de possibilité. 

2. La titulaire invite éventuellement les élèves à partager leurs déductions (en 
levant la main : 3 secondes…) en utilisant un marqueur de relation (ex. : donc, 
par conséquent, parce que, etc.) et, au besoin, de possibilité (possiblement, 
peut-être probablement, environ, etc.). 

Étape 2 
(Vers la pratique autonome) 

1. Le titulaire choisit un élève-lecteur qui lit (± 1 à 5 minutes) lentement et 
partage ses déductions suite à la lecture d’un segment approprié en utilisant un 
marqueur de relation et de possibilité si nécessaire — le niveau de justification 
doit augmenter avec la pratique (avec l’appui du titulaire et le développement 
du jugement des élèves). 

2. La titulaire fait, à l’occasion, des déductions et donne la parole aux autres 
élèves (autre que celui qui lit) afin qu’ils fassent des déductions. 

3. Les élèves lisent silencieusement un texte et prennent note de l’endroit où ils 
ont fait leurs déductions en écrivant le marqueur de relation au-dessus du 
dernier mot lu avant de faire la déduction. Retour avec la titulaire sur les 
déductions faites et rétroaction… 

Marqueurs de 
relation 

parce que 
donc 
alors 

si,  
mais 

comme 
car 

puisque 
ainsi 

tandis que 
c’est pourquoi 

par conséquent  
étant donné que 

...

Marqueurs de 
possibilité 
peut-être 
à peu près 

environ 
presque 

possiblement (possible) 
probablement 

(probable) 
approximativement 

(approximatif)  
quasiment (quasi)  

vraisemblablement 
(vraisemblable) 

sans doute 
…
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Le
Mille-phrases

Série Classe — 1re année 
1. Le bébé a bu. 

2. Ali va lire.

3. Lori lave le vélo de sa mère.

4. Miro a bavé sur le sofa.

5. Léo a vu une souris. 

6. Téo a sali le tutu de Lara.

7. La moto de mon père est dans la mare. 
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Version 9900 © Éditions de 
l’Apprentissage — Mars 
2013. 
ISBN 978-2-923805-14-6

Marqueurs de 
relation 

parce que 
donc 
alors 

si,  
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car 

puisque 
ainsi 

tandis que 
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...

Marqueurs de possibilité 
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presque 
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probablement (probable) 

approximativement 
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quasiment (quasi)  
vraisemblablement 

(vraisemblable) 
sans doute 

…
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Objectifs : 1) Développer l’habileté à survoler un texte (≠ lire) pour trouver un mot précis ou quelque chose en lien 
avec… ; 2) Apprendre à se retrouver si l’on se perd dans une lecture ; 3) Apprendre à chercher une information dans un 
texte ; 4) Préparer l’introduction des activités suivantes : Lecture perdue les yeux ouverts/fermés, Je cherche, Validations 
d’énoncés, Niveaux de compréhension, Bim-bim et l’analyse de consignes… 

Préalable : Lire à 10 mots/minute ou plus en débit-exact 

Degrés scolaires : de la 1re année (préscolaire) à 6e année 

Niveau de difficulté des textes : facile à difficile, plus long que court  

Fréquence et durée (de la 1re année à la 6e année) : 1 fois/séance/4-5 fois/semaine/estompage rapide ; 5 minutes ; 5 - 20 
jours 

Points de référence nécessaire : aucun 

Erreurs habituelles : 1) les élèves lisent et ne font pas de survol ; 2) impose un rythme trop lent de survol ; 2) sur-investit 
le Survol 1 et tarde à introduire Survol 2 ; 3) introduit tardivement la Lecture perdue ; 4) ne passe pas au Survol 1/2 ; 5) 
applique d’une manière rigide le Survol 2 ; 6) n’explicite pas la fonction de l’activité… 

Origines et références  

Ces activités découlent d’abord de l’analyse de la tâche de l ’habileté à se retrouver dans un texte lorsqu’on a perdu le fil…  

L’analyse de la tâche de l ’habileté à comprendre une question ou une consigne ainsi qu’à chercher une information dans un texte 
introduit le Survol 2 (et éventuellement, le survol 3.1 et 3.2 dans le Je cherche, les Validations d’énoncés, les Niveaux de 
compréhension, etc.). Certains aspects des travaux de Pressley (2000) et Pressley et Gaskins (2006) ont influencé le 
développement de ces activités. La mesure des habiletés des élèves entre 2002 et 2010, par exemple à se retrouver dans un 
texte dont on a perdu le fil, avant et après l’usage de ces activités, a été comparée à des groupes contrôles où ses activités 
sont absentes en a confirmé la pertinence. Pour le Survol 2 ainsi que 3.1 et 3.2, les effets de ces activités se confondent 
avec la mesure de rendement sur les tests de raisonnement et compréhension et ils n’ont pas été isolés.

III. Survol 1/2 et La passe du petit cochon qui tousse… (tirées de Boyer, 2002-2021)
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Survol 1 et 2 et La passe du petit cochon qui tousse… 
Cadre et procédure 

Survol 1 — Mot-cible 

1. Suite à la lecture d’un texte, la titulaire explicite la fonction de l’activité. Elle modèle ensuite l’habileté à faire du survol à partir d’un mot-
cible en oralisant la procédure (où ?, chercher systématiquement et rapidement — ≠ lire — en répétant le mot-cible, en accrochant à des 
lettres et/ou des syllabes/fragments de mot/mots, suivi le cas échéant, de la lecture du mot pour valider). 

2. Dans un deuxième temps, la titulaire demande aux élèves de survoler le texte pour chercher rapidement un mot en reprenant la procédure 
(où ?, chercher systématiquement et rapidement — ≠ lire — en répétant le mot-cible et en accrochant à des lettres et/ou des syllabes/
fragments de mots/mots, suivi le cas échéant, de la lecture du mot pour valider). La titulaire limite le temps de recherche pour inciter au 
survol, elle donne promptement un autre mot et donne le support nécessaire aux plus faibles et ne revient pas sur le mot-cible. 

2. Rependre avec un texte qui n’a pas encore été lu (le « Où ? » ne s’applique plus) affinée pouvoir introduire la Lecture perdue les yeux 
ouverts/fermés. 

Survol 2 — Mot-concept (quelque chose en lien avec…) 

1. Suite à la lecture d’un texte, la titulaire explicite la fonction de l’activité. Elle modèle ensuite l’habileté à faire du survol à partir de 
quelque chose en lien avec… [mot(s) — concept(s)] en oralisant la procédure (où ?, chercher systématiquement et rapidement quelque 
chose en lien avec — ≠ lire — avec le mot-concept en tête, en accrochant à des lettres et/ou des syllabes/fragments/mots, quelque chose 
en lien avec…, suivi, le cas échéant, de la lecture du mot pour valider). 

2. Dans un deuxième temps,, la titulaire demande aux élèves de survoler le texte pour chercher rapidement quelque chose en lien avec… en 
reprenant la procédure (où ?, chercher systématiquement et rapidement quelque chose en lien avec — ≠ lire — avec le mot-concept en 
tête, en accrochant à des lettres et/ou des syllabes/fragments/mots, quelque chose en lien avec…, suivi, le cas échéant, de la lecture du 
mot pour valider La titulaire limite le temps de recherche, donne le support nécessaire aux plus faibles, et avant de donner un autre 
quelque chose en lien avec…, elle revient systématiquement sur les quelques choses en lien avec… des élèves en les invitant à se justifier, 
à expliciter le lien… 

Survol 1 et 2 — La passe du petit cochon qui tousse… 

Suite à la lecture d’un texte, la titulaire explicite la fonction de l’activité. Elle donne ensuite un mot sans mentionner si les élèves doivent 
le chercher en Survol 1 ou 2. Retour systématique sur les Survols 2 que les élèves ont perçus… ; estompage de l’activité aux profits des 
autres activités de recherche d’informations dans un texte.



© Christian Boyer, Éditions de l’Apprentissage et SESSIONS (2023)

24

Objectif : Apprendre à se retrouver lorsqu’on se perd dans une lecture  

Préalables : Lire à 10 mots/minute ou plus en débit-exact ; Survol 1 

Degrés scolaires : de la 1re année (préscolaire) à 6e année 

Niveau de difficulté des textes : facile à difficile, plus long que court  

Fréquence et durée (de la 1re année à la 6e année) : 1 fois/séance/4-5 fois/semaine/estompage rapide ; 5 minutes ; 10 - 
20 jours 

Points de référence nécessaire : aucun 

Erreurs habituelles : 1) adopte un rythme de lecture trop rapide ; 2) changent de mot trop fréquemment pendant le 
survol ; 3) ne changent pas de mots pendant le survol ; 4) sous-investit l’activité ; 5) sur-investit l’activité ; 6) ne pas 
expliciter la fonction de l’activité… 

Origines et références  
Ces activités découlent d’abord de l’analyse de la tâche de l’habileté à se retrouver dans un texte dont on a perdu le fil. 
Certains aspects des travaux de Pressley (2000) et Pressley et Gaskins (2006) ont influencé le développement de ces 
activités. La mesure des habiletés des élèves entre 2002 et 2010, à se retrouver dans un texte dont on a perdu le fil, avant et 
après l’usage de ces activités, comparée à des groupes contrôles où ses activités sont absentes en a confirmé la pertinence. 

IV. Lecture perdue les yeux ouverts/fermés (tirées de Boyer, 2002-2021)
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Lecture perdue les yeux ouverts/les yeux fermés 
Cadre et procédure 

1. À partir d’un nouveau texte, la titulaire explicite la fonction de l’activité. Elle explique ensuite aux élèves la 
procédure pour se retrouver dans une lecture collective (attraper un mot pertinent de la lecture de la titulaire et le 
chercher en survol 1 ; quand on a l’impression d’être près, on peut choisir un autre mot survol et lorsqu’on a trouvé 
l’endroit, on poussait la lecture avec la titulaire…) ; la titulaire commence l’activité en lisant sous le débit-exact du 
groupe (ou au niveau ce débit-exact) n’importe où (milieu d’une phrase, d’un paragraphe, n’importe où) et les 
élèves commencent immédiatement leur survol en suivant la procédure ; après quelques instants et qu’un certain 
nombre d’élèves se soient retrouvés, la titulaire arrête et reprend rapidement sa lecture n’importe où… ; offrir un 
certain support aux élèves les plus faibles…  

2. Adaptation : si les élèves sont très peu habiles, utiliser un texte qui a été lu précédemment, avant de retourner à 
l’exercice avec un texte qui n’a pas été lu ; ne pas employer cette adaptation si non nécessaire. 

3. Variante : Lecture perdue les yeux fermés — procédure semblable à la Lecture les yeux ouverts, mais la titulaire lit 
le texte de manière continue et normale avec l’ajout de la consigne « yeux fermés et tête en l’air » où les élèves 
mettent leurs mains sous le bureau, ferment les yeux et basculent la tête au plafond jusqu’au moment où la titulaire 
donnera la consigne de faire leur survol pour la retrouver… ; « yeux fermés et tête en l’air » de 15 à 45 secondes



– Gilles Allain

Extrait du recueil   
L’Art d’être grand-père (1877) 

Victor Hugo (1819-1883) 

GEORGES ET JEANNE 
Moi qu’un petit enfant rend tout à fait stupide, 

J’en ai deux ; George et Jeanne ; et je prends l’un pour guide 
Et l’autre pour lumière, et j’accours à leur voix, 

Vu que George a deux ans et que Jeanne a dix mois. 
Leurs essais d’exister sont divinement gauches ; 

On croit, dans leur parole où tremblent des ébauches, 
Voir un reste de ciel qui se dissipe et fuit ; 

Et moi qui suis le soir, et moi qui suis la nuit, 
Ils arrivent, hélas ! à l’heure où nous fuyons. 

(…) 
Car les petits enfants étaient hier encore 

Dans le ciel, et savaient ce que la terre ignore. 
Jeanne ! Georges ! voix dont j’ai le cœur saisi ! 
Si les astres chantaient, ils bégaieraient ainsi. 

Leur front tourné vers nous nous éclaire et nous dore. 
Oh ! d’où venez-vous donc, inconnus qu’on adore ? 
Jeanne a l’air étonnée ; Georges a les yeux hardis. 

Ils trébuchent, encore ivres du paradis.



– Gilles Allain

L’enseignante Agnès Lasalle assassinée le 23 février 2023 par un élève de 16 ans. Elle avait 52 ans et était une enseignante d’espagnol 
au lycée de Saint-Thomas-d’Aquin à Saint-Jean-de-Luz (France). Son copain danse seul… Beau et triste…  

Chanteur : Nat King Cole.

https://youtu.be/92pZ5gzNVGk 

https://www.youtube.com/watch?v=92pZ5gzNVGk
https://youtu.be/92pZ5gzNVGk
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