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POST LECTUM

Cet article est une version remaniée d'un coursnéoa I'école supérieure des
personnels d’encadrement du Ministere de 'Edunaiationale, de la Recherche et
de la Technologie &EMEN. Tout a la fois synthése de travaux de rechesthe
description de pistes didactiques, cette contioutiente de faciliter aux non-
spécialistes le repérage de quelques notions eguidques débats relatifs a
I'apprentissage initial de la lecture.

VERSION DU2 NOVEMBRE 1997

PosT LECTUMRoland Goigoux1997. Page 1



PosT LECTUM: notes a l'issue d’'un parcours de lecture au pags ctecherches sur
I'apprentissage de la lecture .

Premiére partie :
ou I'on présente quelques objets de recherche.

La lecture, une rencontre tres étudiée.

Quiconque se préoccupe d’apprentissage de la ¢éeetrconduit & observer la
rencontre d’'un lecteur avec un texte dans un ctatéanné, c’est-a-dire dans
une situation de lecture singuliéere.

Schéma n°1 : «La rencontre »

Linguistes et
Psychologues—/ Lecteur <> Texte \*—— littéraires

Situation
Sociologues, de lecture
économistes

Didacticiens,
pédagogues ...

Différents chercheurs intéressés par l'apprentessdg la lecture conduisent
leurs travaux a partir de multiples points de vue qous allons examiner
rapidement.

Des sociologues se préoccupent des usages so@dimpkimé et des rapports
gu’entretiennent les lecteurs avec les textes @Paiss 1993). lls étudient, par
exemple, le rapport au langage écrites éleves qui ne vivent pas a la maison
les mémes jeux de langage que ceux que suppodeetbpe I'école fLahire,
1993, p.111)Leurs travaux sont souvent utilisés en formatioofgasionnelle
lors de lI'analyse des difficultés des éleves is#s milieux populaires, méme
s’ils ne contribuent pas directement a I'élaboratde nouvelles propositions
pédagogiques.

Des économistes et des chercheurs de SciencekEdie#tion (Duru-Bellat et

Mingat, 1993 Bressou, 1994Altet et al,, 1994) multiplient les descriptions sur
les effets des dispositifs d’enseignement et gasgent tout particulierement a
« I'effet maitre » (Mingat, 1996). Leurs rechershmntribuent notamment a
échapper a un déterminisme sociologique trop éatdkss fameux « handicaps
socio-culturels » des éleves) en placant les enaetg devant leur part de
responsabilité dans les acquisitions des élevegpdcfexemple au niveau du
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cours préparatoire, Audouin et Duru Bellat, 199aingat, 1991. Voir aussi
Goigoux, 1997, pour une discussion critique.)

Des linguistes et des littéraires observent cetbeantre a partir du texte, de sa
construction interne ou de la culture du lecteur mpédispose celui-ci a une
réception particuliere de l'oeuvre. Les littéraimtéressent notamment a la
construction de la « lecture savante », lectuteéetqui n’est pas recherche du
sens voulu par l'auteur mais plutétevélation ponctuelle d’'une polysémie du
texte littéraire» (Goulemot, 1993, p116). lls produisent une paportante des
références théoriques utilisées par les formatdiasseignants qui s’appuient
notamment sur la notion idtertextualité (Bakhtine, 1984), réflexion sur
I’émergence de la mémoire des lectures antériairges données culturelles.

Les didacticiens sont, en France, assez peu nombrewduire des travaux de
recherche consacrés a l'apprentissage initial déedture, beaucoup ayant
privilégié I'étude de la production de textes. Liispsouvent chargés de la
formation des maitres, ils s’appuient avant toutlsurs compétences littéraires
et linguistiques et sur leur expérience du terrgrofessionnel pour
recommander des dispositifs pédagogiques qui leonbkent pouvoir faciliter
l'acces a la «lecture savante » (voir par exenipdvanne, 1992 et 1996 ;
Boussion, Schottke et Tauveron, 1996 ; TauverdReetter, 1996). Ce sont eux
qui, depuis les années 1970, ont diffusé les prates innovations dans
'enseignement initial de la lecture, innovations gnt été largement nourries
par les équipes de l'institut national de rechensbdagogique (Romian, 1996)
et par les militants pédagogiqgues de mouvemerggtet I'A.F.L. (voir la revue
«les Actes de Lecture »), le G.F.E.N (voir parnegke Jolibert, 1988) ou
I'l.C.E.M. (1983). Malheureusement ces innovatiorisnt que trés rarement
donné lieu a de véritables travaux de rechercheldsmésultats auraient pu étre
soumis a la discussion critique de la communaugnsfique (Une exception
néanmoins : Chenouf, Foucambert et Goigoux, 1995).

Des psychologues de la connaissance ont prodpitiglane vingtaine d’années
et principalement dans les pays anglo-saxons, &sherches les plus
nombreuses et les plus fouillées dans le domaink diecture. Leurs travaux
portent principalement sur l'activité du lecteuexpert » (voir Fayolet al,
1992, pour un panorama d’ensemble). Depuis unengiziannées néanmoins,
les travaux relatifs a I'apprenti-lecteur se muikipt : & c6té des recherches
didactiques fondées sur les démarches d’évalufdionative ou de résolution
de problémes (INRP), la psychologie a permis I'éqaace de nouveaux
éclairages théoriques relatifs aux représentataresux procédures des jeunes
éléves en matiere de langage écrit, au dévelopgedes compétences de
lecture (Ellis, 1984 ; Morais, 1996), a la "clartégnitive" (Downing &
Fijalkow, 1984), aux étapes de conceptualisation'aeit (Ferreiro, 1988), a
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I'interaction de processus dans l'apprentissagka decture (Chauveau, 1993),
au développement métalinguistique (Gombert, 1981@),Ces travaux, valorisés
par les recommandations ministérielles (M.E.N.,2)98uvrent d’intéressantes
perspectives mais ils souffrent de leur faible @or&n compte des contextes
scolaires d’apprentissage. Si la psychologie net peétendre délivrer des
injonctions didactiques, I'enseignant curieux yuirera néanmoins matiere a
soutenir de solides hypotheses d’action.

Une définition minimale de la lecture

La lecture peut étre définie comme une construdatiersignifications, réalisée
par un sujet (le lecteur) a partir d'un texte é@radnstituant un ensemble de
données graphiques) dans un contexte de lectut €mstruction est donc le
fruit d'une interaction entre les données propteteate et les connaissances du
lecteur (connaissances linguistiques et connaissatanceptuelles) en fonction
des buts qu'il poursuit a travers cette lecture.

Le schéma n°2 illustre cette définition en repréndaux points évoqués
précédemment :

- le contexte de lecture conduit le lecteur a diwaér un <horizon d’attente»
(Jauss, 1978) vis a vis du texte, en fonction notant de sa connaissance
d’autres textes, de sa culture de I'écrit;

- toute activité de lecture authentique conduletteur a un retour personnel sur
le contrat de lecture initial et a un travail ipetatif, autrement dit, au sens
large, a I'élaboration d’'un jugement.

Schéma n°2 : Connaissances

«Lire » du lecteur

-sur le monde (conceptuelles)
-sur la langue et le langage

-sur les textes (« intertextualité »)

Horizon d'attente ! Y _ :
Contrat de ' But, intention « , Construction de ' Jugement
lecture ) de lecture v significations ! 9
(notamment didactiqu¢ (représentation mentale
Données
textuelles

Unités de différentes tailles : infra-
lexicales, lexicales, propositionnelle:
phrastiques, textuelles

1

Cette schématisation de l'activité de lecture pérae mieux comprendre
I'origine des désaccords entre chercheurs dan®ieaithe de I'enseignement
initial de la lecture et peut-étre facilite-t-elalement I'élaboration d’une
synthese féconde sur le plan pédagogique. La pldearpropositions soumises
en effet aujourd’hui aux maitres du cycle 2 sordbéfées soit par les
psychologues de la connaissance travaillant sue l\zertical du schéma (se

PosT LECTUMRoland Goigoux1997. Page 4



souciant assez peu des problémes de contrat dedestt de jugement sur les
textes), soit par des didacticiens du francais qépes surtout par l'axe
horizontal (souvent trop peu sensibles aux prosessentaux qui permettent
aux enfants de comprendre le texte).

La synthése est difficile tant les champs de restteersont cloisonnés. Nous
nous y risquons néanmoins car il nous semble gpeatgue pédagogique exige
de prendre en compte I'ensemble de ces composaintiesrégler de surcroit le
délicat probleme de leur dosage et des priorit@&semir aux différents moments
de I'apprentissage. Les maitres, bricoleurs écjees, ne doivent pas hésiter a
« emprunter aux divers systemes les theses leseuned lorsqu’elles sont
conciliables»' !
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Deuxiéme partie :
ou I'on voit que lire ce n’est pas toujours
comprendre.

Trois niveaux de traitements en interaction

Au terme du cycle 2, un enfant de 8 ans doit éugable de comprendre un
texte (et de montrer qu’il 'a compris) c’est-aglirselon les programmes en
vigueur, « de donner des renseignements ponctuels suxtie, @identifier les
personnages d’'un récit quels que soient les pracédifisés (noms, pronom,
périphrase...), de reconstituer la chronologie éggnements, de se représenter
les relations spatiales et les lieux évoqués, deimer sommairement le texte
lu » (M.E.N., 1995, p.96).

La psychologie cognitive a montré que pour parvarniette compréhension de
texte, le lecteur doit effectuer différents typestdhitements cognitifs mobilisés
en interaction et que I'on pourrait résumer erstpmints.

* A un premier niveau le lecteur doit identifieslenots écrits, c’est-a-dire leur
attribuer une premiére signification.

* A un second niveau il doit construire la signdion des groupes de mots,
syntagmes ou propositions, puis des phrases etnblee de phrases, en reliant
entre elles les informations portées par ces un@ésst le niveau des micro-
traitements qui concernent les marques de surfatexte et leur interprétation.
A ce niveau, le lecteur se doit de résoudre eniqodigr les problemes de
segmentation du message écrit, en traitant par meeres marques de
ponctuation ou les connecteurs logiques. Il étagdlement les relations entre
phrases adjacentes en repérant leur unité théreatigptamment grace au
traitement des anaphores.

* A un troisieme niveau, les macro-traitements nptétatifs visent la
construction d’'une représentation mentale de l'erde du texte. Au terme de
ces traitements, le lecteur doit ainsi pouvoir @xér les idées principales du
texte, le paraphraser ou le résumer. Il doit éapable par exemple de se
représenter la situation décrite ou d’imaginer wsitaation similaire a celle
correspondant aux propriétés et aux relations uwiq par le texte.
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Schéma n°3 : « 3 niveaux de traitements cognitifs »

Macro-traitements

Micro-traitements

!

Identifications des mot

Pour réaliser 'ensemble de ces traitements, keleaoit établir en permanence
des liens, d'une part, entre les difféerentes inftrams prises dans le texte
(inféerences de liaison) et, d’autre part, entreitdgrmations issues du texte et
ses connaissances antérieures (inférences inwipes). En d’autres termes, il
doit sans cesse aller au dela de ce qui est diicégment dans le texte pour
satisfaire son intention de lecture.

Exemple n°1

Un soir, Max enfila son costume de loup.
Il fit une bétise, et puis une autre... et puis aoge...
« Monstre » lui dit sa meére.
« Je vais te manger » répondit Max
et il se retrouva au lit sans rien avoir mangé dutt

Lorsqu’'un enfant de 6 ans découvre le début destbive de « Max et les
maximonstres'; rien ne lui indique la nature des liens entrealetes de Max et
la punition qu’il recoit. L’enfant doit, non seulemt comprendre chacune des
phrases écrites, mais les relier logiqguement emifes en utilisant ses
compétences linguistiques et sa connaissance dgesigsamiliaux ! (A défaut
on observe que les éleves en difficulté ne retiend&aine telle lecture que la
succession des événements et ne comprennent paekatems de cause a effet.)

« Le texte est un tissu d’espaces blancs, d'intasta remplir, et celui qui I'a
émis prévoyait qu’ils seraient remplis et les as$dis en blanc pour deux
raisons. D’abord parce qu'un texte est un mécanispaesseux (ou
économique) qui vit sur la plus-value de sens quesy introduite par le
destinataire[...]. Ensuite, au fur et a mesure fuyiasse de la fonction
didactiqgue a la fonction esthétique, un texte \laigser au lecteur linitiative
interprétative [...]. Un texte veut que quelqu’vaide a fonctionner. XU. Eco,
Lector in fabula, p.66 ).

Le texte est un mécanisme paresseux qui a besdecthur pour fonctionner :
que celui-ci ait 7 ou 77 ans ne change rien adiedfet il serait illusoire de
croire qu’'une premiere étape de [l'apprentissage rrpibu viser une
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compréhension littérale avant d’atteindre (au cy8lepar exemple) une

compréhension inférentielle. Si le texte n’est passimple prétexte a exercice,
autrement dit s’il s’offre véritablement a la lespil sollicite des inférences

dont la qualité dépend de trois éléments principaux

- la pertinence des connaissances antérieureswie

- la fiabilité de ses traitements linguistiquest@mament des indices textuels de
cohésion),

- la conscience que le lecteur doit avoir de laessite d’aller au dela de

I'information explicite du texte.

Ces trois éléments doivent faire I'objet d’'un egeeiment et ils constituent, au
cycle 2 comme au cycle 3, les axes principaux d'paéelagogie de la
compréhension des textes comme nous allons le &otravers quelques
exemples.

Les larmes du méchant strinoug

Dans une classe de CE1, nous avons pu observdecome de lecture prenant
appui sur le texte suivant :

Il était une fois une petite fille qui se promendéns la
forét. Sa maman lui avait dit de faire tres attentiau

méchant strinoug.

La petite fille entendit un bruit, comme si quelqu’
pleurait. Elle continua son chemin et arriva devamte

caverne.

C’était celle du terrible strinoug vert!

Quand elle le vit, elle cria de peur. Mais commpldurait,

elle reprit courage et lui demanda ce qu'il avait.

De sa grosse voix méchante il répondit : « ...

La consigne donnée aux éleves consistait a imaginersuite a ce début de
récit. Plusieurs enfants, n'ayant pas compris gustrinoug se trouvait lui-méme
en difficulté, proposérent une réponse telle quele vais te dévorer mon
enfant ! » mettant en évidence une compréhension insuffisdotelébut du
texte.
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Dans le récit que les

enfants découvriront
ultérieurement, le terrible Insérer ici l'illustration du Strinoug
strinoud' vert avait mal réalisée par Pef

aux dents et beaucoup de
difficultés a trouver un
dentiste qui n’ait pas peur
de lui!

(Mais Tl'illustration ci-
contre n'‘a été proposée
aux enfants qu'apres
I'invention de la suite par
les enfants)

Une analysea priori de cet extrait avait permis a l'institutrice d'éine des
hypotheses relatives a l'origine de ces difficul{és ne dira jamais assez
I'intérét de préparer sa classe (cf. Hébrard, 1997¢n particulier de lire les
textes proposés aux enfants en essayant d’antisipetes difficultés gu’ils
pourraient y rencontrer). Trois sources potenseliee difficulté avaient été
pointées.

- Un effet de récence : la phrase qui précéde tiéadcabsent rappelle que le
monstre a une «grosse Voix méchante » incitant elgfants qui traitent
localement les informations, sans retour sur I'ertde du texte, a proposer un
énoncé menacant.

- Un effet d’amorce : le début du récit introdugisdpersonnages et une situation
qui réactivent dans la mémoire des jeunes lectéhistoire du petit chaperon
rouge, connue de tous. Les connaissances antéridese éleves facilitent le
traitement des données nouvelles lors de la lecture texte, mais dans le cas
présent, et pour certains d’entre eux, elles pauresquer la rupture avec le
scénario classique du petit chaperon rouge. leistde méchant strinoug qui
pleure, pas I'enfant apeuré.

- Un effet de cohérence : deux marques linguisigdeivent étre prises en
compte pour assurer la continuité textuelle etnap@ rupture dans le script du
petit chaperon rouge. Le connecteur « Mais » delaiter le lecteur (procédé
de connexion) et le pronom « il » devait indiquele cg’était le strinoug qui
pleurait et non pas la petite fille (reprise anaghee assurant la cohésion entre
plusieurs phrases du texte).

Lors de notre observation du travail de l'enseigeamous avons étudié
comment elle se comportait avec les éleves encdifé face au texte. Nous
avons noté qu’elle ne dévalorisait pas leurs pridipas mais, qu'au contraire,
elle les aidait a comprendre leurs procédures, @mnant notamment que leurs
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réponses étaient acceptables jusqu'a un certain gwitexte. Autrement dit, en
démasquant progressivement le texte lors d'unecttgke collective, elle

indiquait a tous que la réponse « je vais te dévomn enfant » était tout a fait
recevable apres la lecture du début du texte (jasqQuand elle le vit, elle cria

de peur »)

C’est en démasquant la phrase suivante qu’elle angtire en évidence les
marques linguistiques non traitées par certaingeséle
Mais comme llpleurait, ellereprit courage et ludemanda ce qu’évait.

En procédant de la sorte, la maitresse a fait Buvar d’'un savoir-faire

professionnel qui nous semble remarquable puisgti8ste d’'une connaissance-
en-actes (Vergnaud, 1994) relative aux trois compi®s majeures de la
compréhension exposées précédemment. Elle a e¢&plen effet les

connaissances encyclopédiqgues mobilisées par lesiten(le petit chaperon

rouge, la caverne, les pleurs), elle a pointé langnce des marques
linguistiques (connecteurs, pronoms) et elle a ldgype la conscience que les
éléves doivent avoir de leurs propres procédureleatare (en leur balisant le
chemin d’une relecture et d’'un repérage des lieokl@matiques).

Ce dernier point est particulierement important@ en juge par les travaux
s’intéressant aux lecteurs précaires (Giasson, 194in et al., 1994) qui
éprouvent notamment d’'importantes difficultés aader un traitement local du
texte, ou une lecture par bribes qu’ils ne parveEirnpas a intégrer en une
représentation globale cohérente.

A l'entrée du cycle 3, les meilleurs lecteurs soapables de moduler leur
vitesse de lecture, de ralentir lorsqu’ils traitentpassage délicat, de s’arréter ou
méme de revenir en arriere pour s’assurer de li€uda leur compréhension. A
l'inverse, les plus faibles lisent d’'une manier&amme, sans modulation de leur
vitesse, ni retour en arriere, sans s'assurer igrgubent que ce qui a déja été
traité est compris. Tout se passe comme s’ils dénsient la lecture comme une
suite d’identifications de mots débouchant natareéint et sans intention
particuliére de leur part sur une compréhensionague du sens du texte. Les
faibles lecteurs interrogés par Hahn (1984) préendpar exemple gu’ils
comprennent mieux une histoire lorsqu’ils « pensetutre chose en lisant »,
lorsqu’ils « sautent les parties qu'ils ne compearinpas » ou bien lorsqu’ils
« lisent aussi vite qu’ils le peuvent ». A I'opppdé affirment que « se poser
des questions sur les idées contenues dans IHeistobu bien «repasser
I’histoire pour voir si on se souvient de toutes frties » ne facilite pas la
compréhension.
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En d’autres termes les plus faibles lecteurs seren@gnt totalement sur la
nature de [lactivité intellectuelle qu’ils doiventnettre en oeuvre pour
comprendre un texte et n'ont, a ce titre, gueretdmce de progresser dans leur
apprentissage. L’intervention didactique aurait aantérét a prendre pour
objectif le contrble et la gestion de la compréfmngar I'éleve lui-méme,
entrainé a ne pas perdre de vue son intentionctigdéetout en coordonnant les
différents traitements.

Acteur de son propre apprentissage

L’étude des lecteurs qualifiés de « stratégiquéRasis, Wasik et Turner, 1990)
confirme qu’ils possédent une grande variété dequhores mais surtout qu'ils
se congoivent comme les agents de leurs propreerdmsages. lls pensent
pouvoir déterminer eux-mémes leurs buts et cr@datvaleur instrumentale des
procédures utilisées : ils établissent des relaticamusales entre leurs propres
actions et les résultats obtenus.

Les faibles lecteurs au contraire, se percoivemnge incapables d’atteindre
leurs objectifs et ils pensent surtout que toutréfést inutile car ils n'ont aucun
contréle sur leurs propres performances. Ces élewaisconduits a développer
des techniques défensives destinées a protégepriapire estime d’eux-mémes
(attribution externe, désengagement par rappod Bedture, évitement de la
tache, maintien de la difficulté a un faible niveatc.). Certains pédagogues
néanmoins semblent parvenir a les convaincre, &m de l'utilité de leurs
efforts en facilitant une activité réflexive suuteropre activité intellectuelle de
lecteur, en leur redonnant confiance en leur prppre/oir sur I'activité (Wong,
1991). Ces maitres s’engagent notamment dans wigaesent de stratégies
qui peut conduire a des progres si trois conditgorg réunies (Fayol, 1993) : |l
faut que I'éleve croit a la possibilité d’agir sses performances en déployant
des efforts, que la tache proposée requiere desgumoes spécifiqgues et que
I'amélioration des performances puisse étre étaalieun feed-back.

Ces conditions ont été expérimentées dans de nos#weétudes nord-
americaines (cf. Giasson, 1990) notamment cellErdaks (1982) au cours de
laquelle des enfants de 10-11 ans en situationhd®mnt amélioré leurs
performances en compréhension de texte aprés wairerhent a la mise en
relation systématique entre les informations dexte (auto-élaboratiotl) Dans
le méme esprit, voici I'exemple d’un travail visaau cycle 3 & développer la
capacité a inférer et a traiter les relations ioifgs de causalité (Goigoux, a
paraitre).
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Exemple n°2 : Le balai magique

Etape 1 : le probléme

Lors d’'une premiere lecture de I'album
« Le balai magique'y les éléves avaient
appris qu’une sorciere était en panne de
balai et qu’elle avait besoin d’aide. Mais la
lecture du passage suivant avait poseé
probléme a certains d’entre eux.

La sorciéere s'agenouilla prés du foyer et

prit un des charbons ardents dans sa main.
Dehors, elle fit un feu de feuilles et de

brindilles, puis déposa une meche de ses
cheveux dans les flammes. Le feu siffla et
cragua, lancant un violent éclair bleu.

Bien vite, la sorciere distingua une forme
sombre planant au-dessus d'elle. C'était
une autre sorciére qui, apres avoir décrit
un lent cercle dans les airs, atterrit prés du
feu.

A la lecture de cet extrait, certains éleves
avaient bien repéré la succession des
événements mais il n'avaient pas compris
les relations causales qui les unissaient,
notamment le lien entre la combustion de
la méche de cheveux et l'arrivée de la
sorciéere dépanneuse.

Etape 2 : I'élucidation

La procédure retenue par le maitre pour
marquer l'aspect elliptique du texte a
consisté a inciter les éleves a chercher
collectivement les passages du texte ou il
leur semblait qu’'une information pouvait
étre ajoutée afin de rendre plus aisée la
compréhension (par exemple pour de plus
jeunes lecteurs).

La consigne impliquait de rédiger une ou
plusieurs phrases qui venaient s’intercaler
dans le corps du texte original :

La sorciere s'agenouilla pres du foyer et
prit un des charbons ardents dans sa main.
Dehors , elle fit un feu de feuilles et de

brindilles, puis déposa une méche de ses
cheveux dans les flammes.

La meche avait un pouvoir magique : ¢lle
produisait des éclairs en brilant.

Le feu siffla et craqua, lancant un violent
éclair bleu.

C’était un signal pour appeler a l'aide. |

Bien vite, la sorciére distingua une forme
sombre planant au-dessus d'dlle]

Etape 3 : premiére théorisation

Une premiere théorisation fut conduite a
laide d'un tableau a deux colonnes
résumant limplication logique implicite
(de nombreux exemples furent extraits du
texte source).

Cause Conséquence

La sorciere fait un  |Une autre sorciefe

éclair bleu = |arrive pour g
dépanner

Etape 4 : travaux dirigés

Les enfants furent conduits ensuite a
s’exercer en cherchant a leur tour le terme
manquant dans un nouveau tableau

construit par le maitre a partir du texte
original.

Cause Conséquence

Monsieur Spiwey

? = |est horrifié

Le balai est
transformé en upP ?
tas de cendres.

Etape 5 : réinvestissement

La stratégie de repérage de limplicite
(dans les relations causales) a été entrainée
sur de nombreux autres problémes textuels
sur la base d’'un auto questionnement. Les
éleves ont été progressivement conduits a
mettre eux-mémes en évidence les indices
a traiter, a effectuer les inférences et a les
justifier.
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Apprendre a répondre a des questions de compréhepsi

Lors d’'une évaluation soumise a des éléves de €EAr{nexe n°1) nous avions
proposé plusieurs extraits de textes dont les gléae connaissaient ni les
sources, ni les visées. Ces éléves ne disposaienties données linguistiques
brutes.

Exemple n°3 : Demi-Lune

Demi-Lune prépara ses affaires : un sac de prowsio
une couverture et une lance. Aujourd’hui était leargl
jour.

Il devait tuer un aigle et ramener une plume p@uref
preuve de son courage. Il monta sur son chevad et s
mit en route.

Quelgues maitres de CE2 avaient posé a leurs éldgssquestions de
compréhension classiques telles que :

1 Pourquoi Demi-Lune prépare-t-il 4 Quelles sont les affaires que prépare

une lance ? Demi-Lune?
2 Qui monte sur le cheval ? 5 A ton avis quel age pourrait avoir
3 Qui est Demi-Lune ? Demi-Lune ? Etc.

Les réponses obtenues ont clairement montré quemt@ss bons lecteurs
avaient du mal a dépasser un traitement littéraldd&nées du texte (questions 2
et 4) pour atteindre une compréhension fine né&aedgin raisonnement sur les
données de I'extrait (questions 1, 3 et 5).

Une fois ce constat (prévisible) établi, il restaitsuggérer des pistes de
traitement didactique. Comment faire pour aideréléses a prendre conscience
des procédures disponibles permettant de répondrdesa questions de

compréhension ? Comment leur faire comprendre guédonse a une question
n'est pas toujours littéralement dans le texteuétllg exige un raisonnement et
I'utilisation de connaissances antérieures (domérsures au texte) ?

L’enseignement explicite de stratégies est intanasns un second temps, apres
'analyse des difficultés rencontrées dans la snafonctionnelle. L'objectif
était d’aider les éleves a maitriser consciemmeunts| choix de procédures,
c’est-a-dire de savoir tout a la fois : quoi f&freomment faire ? pourquoi et
quand le faire ?
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Apres un premier temps de réponses individuellgsgaestions, les maitres ont

procédeé en cing étapes.

Exemple n°4 : apprendre a répondre a des quest®osmpréhension

Etape 1 : une nouvelle tadche didactique
(travail individuel)

« Pour chaque question surligne les mots
qui t'ont aidé a trouver la réponse ».(Le
texte écrit était fourni aux éléves en autant
d’exemplaires qu’il y avait de questions)

Etape 2
deux)

« Compare tes reponses avec celles d'un
autre éleve. Essayez de vous mettre
d'accord sur une seule réponse a chaque
fois ».

confrontation (travail par

Etape 3 : explicitation des procédures
(travail collectif)

Explicitation des résultats et des
procédures utilisées par chacun pour
répondre aux questions. (Les références
textuelles fusent: «c’est comme dans
Yacouba, qui doit tuer un lion, comme
dans Yakari le petit indien, etc.)

Fabrication d’'une fiche-outil conservant la

mémoire de la synthese reéalisée
collectivement.
Comment avons-nous fait  pour

répondre aux questions ?

- nous avongecopié un morceaudu
texte ;

- nous avonsréuni des informations
données a plusieurs endroits du texte ;
- nous avons utilisé desnnaissances
gue nous avionavantde lire ce texte.

Etape 4 : appropriation personnelle
(travail individuel)
Chaque question est donnée de nouveau
aux éléves qui doivent vérifier s’ils sont
capables de savoir pour chacune dentre
elles :
A - s'il suffit de recopier un morceau
du texte;
B - s'il faut réunir des informations
données a plusieurs endroits du texte;
C - s'il faut utiliser desconnaissances
gu'on avaitavantde lire ce texte.

Etape 5 : nouvelles prises de conscience

(travail collectif)

Un dernier temps de bilan a conduit les

enfants a complexifier leur fiche-outil.
Parfois il faut prélever des
informations a plusieurs endroits du
texte et raisonner en utilisant les
connaissancesjue nous avions avant
de lire ce texte.

A chaque nouvelle utilisation d'un

qguestionnaire de compréhension, les
enfants ont été invités a réutiliser cette
fiche-outil pour faciliter leur réflexion

préalable.

Tout au long de cette démarche nous avons vérdténnement de certains
éléves devant les découvertes auxquelles ils paoedéd « Ah bon, pour
répondre aux guestions on a le droit de dire deseshqui ne sont pas dans le
texte !? |l faut aller chercher dans sa téte de&sugouvenirs de lecture ? Etc. »
Que de nouveautés et de surprises pour ces élaxgaeds on n'avait expliqué
ni les procédés métacognitifs qui permettent d'apgre a comprendre ni les

regles du jeu de I'évaluation en lecture.
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Ces observations corroborent celles de Giasson4j18@i affirme que les
questions des maitres veérifiant une compréhengi@nale des textes sont cing
fois plus nombreuses que les questions inféremsielBous prétexte que ces
guestions sont les plus difficiles, les manuel$ed&ure les renvoient souvent en
fin de questionnaire et les maitres en dispensailement les plus médiocres
lecteurs. Comment s’étonner alors que ces ders@est les plus démunis face
aux exigences du cycle 3 et du college ? Commeplb les lacunes de ces
éléves si I'on n'a pas pris la peine de leur ems®ige qu’ils ne soupgconnent
méme pas: répondre par écrit a une question iogplid’autres activités
intellectuelles que la copie d'un fragment de textguant les termes de la
guestion.

Des lors, comme ce fut le cas dans cet exemplgubs semble indispensable
d’enseigner aux éleves des procédures et desgitmtéognitives dont ils ne
connaissent pas l'existence, de leur faire preoainecience de leur utilité et de
leur possible adaptation a des situations nouvdllest important a ce titre de
ne pas subdiviser I'hnabileté en sous-habiletés m@ssurer en revanche un
étayage maximum, voire un guidage pas a pas, ia garte situation complexe.
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Troisiéme partie :
ou il est question d'identification des mots écrits

L’automatisation des processus d’identification desnots

Comme nous venons de le voir, la qualité de la céehgnsion des textes

dépend de trois facteurs: les connaissances ep&gibues du lecteur, la

qualité de ses traitements linguistiques et la@ense de son pouvoir (et de ses
devoirs) de lecteur. Il faudrait néanmoins ne passsestimer, en début

d’apprentissage, un autre parametre déterminantedré d’automatisation des
processus d’identification des mots.

Pour le lecteur adulte confirmé, l'identificatioesimots est une opération trés
rapide car fortement automatisée. La capacité aleemnent cognitif du lecteur
est par conséquent peu mobilisée a ce premier mnivaa qui lui permet de
consacrer l'essentiel de ses ressources aux autegements assurant
progressivement la compréhension du texte (cf.reah#4).

Schéma n°4 Schéma n°5

macro-traitements
micro-traitements

identifications

macro-traitements

micro-traitements

des mots
« Allocation des ressources cognitives « Allocation des ressources cognitives
chez lelecteur confirmé » chezl'apprenti-lecteur »
= Le texte peut étre compris = Le texte ne peut pas étre compris

sans aide extérieure

Il 'en va pas de méme pour I'apprenti-lecteur,début d’apprentissage, dont
les procédures d’identification des mots sont beap@lus lentes et beaucoup
plus colteuses en charge attentionnelle. Or, colameapacités cognitives de
chaque individu sont limitées, l'attention portédidentification des mots se

fait au détriment des autres traitements (cf. seheth).

Lorsque l'apprenti-lecteur consacre a l'identifioatdes mots I'essentiel de ses
ressources cognitives, il ne lui en reste plussarfiment pour mener a bien les
activités de compréhension proprement dites. Soap@cité a comprendre le
texte qu’il vient de déchiffrer péniblement, ne dég@ pas de son « intelligence »
ou de sa « motivation » : elle est pour linstanbutaire de I'insuffisante

automatisation de ce que I'on nomme les traitemeets< bas niveau ». De
nombreuses recherches ont ainsi montré que latéuila compréhension des
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textes était directement dépendante de ce degudodiatisation, généralement
évalué par la mesure de la vitesse de lecture de imolés ou en contexte
phrastique (Goigoux, 1993).

Pour comprendre un mot écrit isolé, un lecteuruxd®lutions :

- soit il connait déja ce mot et il en possédetm®e en mémoire ; dans ce cas il
comprend le mot grace a un processus de reconnagssasuelle (on parle
d’adressage en mémoire).

- soit il convertit le mot écrit en une forme oraén procédant a la mise en
correspondance entre graphémes et phonemes ; elaras ¢ peut comprendre
le mot par un processus de reconnaissance aultivie connait préalablement
a l'oral). Cette opération qui transite par unenferorale est décrite en termes
d’assemblage phonologique.

Schéma n°6 « Deux voies d’identification d’'un mot »

1) 1 orthographique

Mot écrit  reconnaissance visuelle (2) Mot COﬁ__]pl’iS 2 sémantique

3 phonologiqug_,.,..a--""'
déchiﬁ%A /@'aissance auditivm‘e .......................................

Mot oral
(3)

Chaque unité lexicale est constituée de trois sgmtations en meémoire : une
représentation sémantique, une représentation gvethbigue et une
représentation phonologique. L’'acces au lexiqué geffectuer en activant soit
la représentation phonologique (voie indirecte),it stla représentation
orthographique (voie directe). Dans les deux casaaef pathologie grave, les
deux autres représentations, si elles existent, activées. Cela permet par
exemple a un lecteur qui reconnait un ifigtstocké en mémoire d’accéder a sa
signification(2) et a sa forme phonologiq(®), ce qui rend ce mot pronongable
Si c’est nécessaire. Autrement dit un jeune legbewrt parfaitement reconnaitre
un mot qui lui est familier, le comprendre et Idwocaliser aussitot, sans pour
autant que l'on puisse confondre cette subvoca&isadvec un quelconque
déchiffrage.
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Schéma n°7 « Différence entre déchiffrage et aangdge »

Déchiffrage
Mot écrit Mot compris
(oléchiffr>ge§x /

Mot oral

Auto langage

Mot écrit reconnaissance.. Mot compris prononciatiog Mot oral
(uto-langage)

Le mot prononcé a voix basse par I'enfant pouméme (bien que la consigne
puisse étre une consigne de lecture silencieusenesot dont I'oralisation est
postérieure a son identification. On parle alorautb-langage a la suite de
Vygotski, repris par Fijalkow (1989). Ce comporteéringeut ressembler au
premier coup d’'ceil a un comportement de déchiffraj@e s’agit pas de cela
car, dans le cas du déchiffrage, l'oralisation ést condition de la

compréhension, son prealable.

Pourquoi les apprentis lecteurs, a qui 'on demateldire silencieusement se
livrent-ils parfois a cette subvocalisation tregé@ble au mouvement des lévres
gu’elle impligue ? Contrairement a ce que l'on diuvent, ce n'est pas
nécessairement en raison d’une mauvaise habitusk Iprs de I'enseignement
des correspondances grapho-phonologiques : noumsate montrer qu'il ne
s’agit pas de déchiffrage et que les éléves qunmagissent visuellement des
mots familiers peuvent eux aussi se livrer a ceitévité d'auto-langage.
L’hypothése la plus probable est celle d’'une aiiviognitive permettant aux
enfants de conserver en mémoire a court terme leuvales mots qu’ils
viennent d’identifier, en attendant qu’'une progositcompléete soit constituée et
puisse étre intégrée en mémoire a long terme. uasreg mots « Le + petit +
chaperon + rouge » ne forment qu'une seule unit@as@que qui sera
mémoriség a l'issue de I'identification du dernier mot eliée aux autres unités
de sens lors du processus d’intégration sémantique.

Cette activité que Vygotski nommait avec finessdangage intérieur
extériorisé » favoriserait donc la compréhensionedte en facilitant la mise en
mémoire de ses éléments propositionnels succegsfserait par conséquent
une erreur pédagogique de condamner ce comportaquepeut étre une aide
provisoire pour les apprentis lecteurs tant quetdmatisation de l'identification
des mots n’est pas suffisante pour assurer uernnait rapide des mots lus.

PosT LECTuMRoland Goigoux1997. Page 18



Simultanéité et complémentarité dans la constitutio des deux
voies.

Les principales questions relatives a lidentificat des mots concernent la
constitution des représentations orthographiques leikique mental et
'automatisation croissante de l'acces lexical. débat scientifique sur ces
points est loin d’étre clos; néanmoins, notre pofravail de recherche et
I'analyse des recherches disponibles nous amenmsmiser que I'automatisation
des processus d’identification des mots peut éteduite dans les deux
directions de maniére simultanée et complémentaire

- automatisation de la voie directe (facilitée pes dispositifs pédagogiques
d’entrainement a la mémorisation et a la discritmmavisuelle, mais facilitée
surtout par les activités d’écriture et de copiatde rble est essentiel dans la
mémorisation des unités lexicales).

- automatisation de la voie indirecte (enseignerdestcorrespondances grapho-
phonologiques et démarches analytiques incitant defants a rechercher
activement des analogies entre mots).

Cette these (Goigoux, 1993) est controversée.dtbeite a la fois les critiques
de ceux qui excluent tout enseignement des comegpees grapho-
phonologiques (Foucambert, 1994) et de ceux qui se réferentsanuedeles
développementaux en stades (Frith, 1985) et quinafht que l'accés a un
« stade orthographique » (voie directe de l'adiggssae peut advenir gu'apres
le « stade alphabétique » c’est-a-dire aprés laris@ides régles de conversion
entre phonemes et grapheémes (voie indirecte deebalslage).

Controverse

De tres nombreux travaux de psychologie ont mdhtn@ortance des capacités
métaphonologiques des enfants (Sprenger-Chardll€&asalis, 1996) c’est-a-
dire leur sensibilité @aux unités de segmentation non signifiantes denédne
orale », entre autres les syllabes et les phonémes.dtres termes, plus les
enfants de grande section auront appris a manifageyonorités du langage oral
(segmenter, permuter, dénombrer... des rimes, tlaguas, des syllabes, des
phonemes, ...), plus la mise en relation de cetesie I'oral avec celle de
I'écrit sera facile".

Il apparait cependant que I'hypothése d'un "receustematiqueé la médiation
phonologique chez touss enfants en début d’apprentissage” dans lamnesu
ceux-ci "n‘ont pas encore de lexique orthographigB8prenger Charolles 1992,
p.50) est de plus en plus contestée. Cette hypotiést conduit par exemple
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Sprenger Charolles (1992) a réaliser des préditdrpropos de taches de
lecture et d'écriture de mots isolés au cours paépiae :

- "les mots réguliers seront toujours mieux lug@its que les mots irréguliers”

(effet de régularité).

- "les mots fréquents ne seront ni mieux lus, neuri écrits que les mots

rares."(absence d'effet de fréquence).

- "les modalités de traitement seront mises enreeen méme temps en lecture
et en écriture” (simultanéité du développemeneetute et en écriture).

D'apres Sprenger Charolles, la plus grande pamiec&s prédictions s’est

réalisée, dans des conditions didactiques toutefors précisées. Sans doute
s’agit-il des conditions traditionnelles d’enseigrent de la langue écrite dans
les cours préparatoires francais, autrement dib ddnseignement précoce et
massif du systeme de correspondance grapho-phonoéog

Nos propres recherches, menées dans des contegtasiqlies controlés,
mélant différents courants de l'innovation pédagagi (Chenouf, Foucambert
et Goigoux, 1994) conduisent a des résultats rkmiient opposeés. En d’autres
termes, nous avons pu verifier que :

- les effets de familiarité étaient précoces et gu'ils affectaient tout aukesit
mots irréguliers que les mots réguliers,

- les effets de régularité étaient atténués paeffess de familiarite,

- il existait d'importants décalages entre lectirécriture au profit de la lecture.

Deux conclusions s'imposent. D’'une part on ne pdws écarter la these de la
simultanéité et de la complémentarité de la carigiit des deux voies d’acces
au lexique dans des contextes didactiques quiviarilent. On doit notamment
prendre en compte les études qui ont récemmens remncause les modeles en
stades (Content, 1996), montrant en particulier lggeprocessus d’utilisation
des analogies entre mots occupaient une place tedeenen début
d’apprentissage (Goswami, 1993). D’autre part, @ peut interpréter des
résultats aussi contradictoires sans entreprenuecaractérisation précise des
contextes didactiques respectifs. S'appuyer swgdekes déclarations d'intention
des instituteurs ne suffit plus et il est indis@die que les recherches en
éducation décrivent et modélisent avec rigueur pestiques réelles des
enseignants en activité. Les psychologues ne pepugncontinuer a manipuler
« La » mythique variable pédagogique dénommeée Rkadét de lecture » (et
nous proposerons une alternative a ce choix dampd#rieme partie de cet
expose).
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Analogies

La mise en évidence du rble des analogies dangréatissage initial de la
lecture est importante car elle indiqgue que lesgsuecteurs s’appuient sur les
deux voies d'identification des mots, l'adressage I'assemblage, pour
construire une partie de leur savoir-lire. Ainsdup lire des mots qu’ils n'ont
encore jamais vus, les enfants utilisent des cesaaces relatives aux
configurations orthographiques qui composent lessmqa’ils connaissent déja.
Un enfant, par exemple ayant appris a lire « bier ehien » et « rat », peut
parvenir a lire « rien » sans connaitre toutesdgkes de conversion graphemes-
phonemes mises en ceuvre. Il procédera par anaagsappuyant notamment
sur les éléments les plus faciles a manipuler, &wques (groupes
consonnantiques a l'initiale des mots) et les rinbess travaux récents montrent
que ces procédures sont tres précocement utilgaeles apprentis-lecteurs et
gu’elles se révelent plus performantes que latstapplication des regles de
conversion grapho-phonologiqiiéd§ombertet al, 1995).

L’accroissement du stock lexical des enfants en d@ grande section de
maternelle et en début de cours prépardtgoaee donc un réle facilitateur dans
I'apprentissage de la lecture a condition que cettenorisation ne se fasse plus
sur le mode d'un stockage d’images (silhouettesdétails saillants) mais
gu’elle devienne progressivement une mémorisatimalyique, basée sur les
composants élémentaires du mot écrit, c’est-aldimiite ordonnée des lettres,
et que les enfants s’engagent dans un travail detiiécouverte des régles de
fonctionnement du code écrit (Goigoux,1997a, baplprenti lecteur est ainsi
conduit a utiliser ses connaissances logographigoes découvrir de nouvelles
regles de conversion grapho-phonologiques, ainsiFeinet I'avait déja percu
en observant 'apprentissage de sa propre fill@Batte (réédition 1994) et en
développant ultérieurement une pédagogie laissamlt grande place a la
valorisation de ces recherches analogiques.

Inversement, la maitrise progressive des procédufassemblage (voie
indirecte) peut favoriser le développement des gaoes d'adressage (voie
directe) (Byrne, 1992). On peut constater par exempe le niveau atteint par
la procédure d’assemblage est hautement corrégzel'eimfant avec son habileté
a lire des mots irréguliers (grace a une procédi@mssemblage et une correction
locale) (Leybaert et Content, 1995). Tres vite éedants comprennent qu’au
dela des regles simples de correspondance il ys aéadges plus complexes qui
tiennent compte de I'environnement des lettres tamsot, leur position (« le
contexte graphémique »). Par exemple « on » seopoen[d] s'il est suivi d'une
consonne (ex : "oncle") mais [0]+[n] S'il est suVune voyelle (ex : "poney").
Qu'il soit implicite ou explicite, 'apprentissagie ces régles constitue un pas
important dans la constitution de représentationsitgs grapho-phonologiques
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d’'un niveau supérieur a la paire graphéme-phonéimexpérience de lecture,

impliquant une confrontation récurrente aux mémasops syllabiques, voire

morphémiques, conduit a la création et a la codatitin de représentations de
ces constituants des mots" (Morais, 1995, p.21)ti€&e ces termes techniques,
les maitres du cycle 2 reconnaitront les compomésnede leurs éleves qui

connaissent trés tot la valeur sonore de certainéés syllabiques fréquentes
alors méme qu’'on ne leur a pas enseigné toutesetgss de correspondance
grapho-phonologiques.

En résumé on peut soutenir que les progres damse I'des modalités

d’identification des mots, 'adressage ou I'asseagbl permettent des progrés
dans l'autre modalité : une étude plus approforaiela dynamique de ces
interactions, au sein desquelles la qualité dealim® segmentale de la parole
(notamment I'analyse de syllabes en attaque/rime yn rble décisif, pourrait

faciliter une évolution pédagogique des activitémplémentaires d’analyse et
desynthése.

Une autre dimension meétacognitive: le rble du coekte
phrastique

Durant la lecon de lecture, il est fréequent de Jeirmaitre procéder a un
démasquage progressif d’'un mot afin d’en faciliidentification par les éleves.
Par exemple, dans la réponse de Mae &ais te man.» (voir exemple n°1 ci-
dessus), le maitre masque la fin du mot « mangdin»d’inciter les enfants a
procéder a une anticipation et a un déchiffragagar

Lorsqu'il procede ainsi, le maitre propose simudtaent deux types d'aide aux
éléves :

- il leur facilite le travail de décodage du mot suiggérant une modalité de
segmentation de celui-ci (dans notre exemple olatiiere syllabique créée par le
maitre permet a I'enfant d’identifier les deux fest « a» et «n» comme
appartenant a un seul graphéme correspondant ag¢miedA]"

- il leur rappelle que la lecture est un systematefaction entre ce gu’ils ont
dans la téte et ce qu’ils ont sous les yeux.uktlle ainsi la nécessité d’'une prise
en compte d’'un double systeme de contraintes pleidentifié doit a la fois étre
acceptable dans le contexte (le contexte globadehs du récit et le contexte
local -sémantique et syntaxique- de la phrase) ébit étre compatible avec
I'écriture du mot.
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Schéma n°7 : Identifier un mot en contexte phrastigin systeme d'interactions

Connaissances du lecteur : Traitement Ce que le lecteur a
-sur le monde 1 dans la téte (avant
-sur le texte lu préalablement du (,:O,ntPTXte « Anticiper» méme de poser les
-sur les contraintes (anticipations yeux sur le mot)
syntaxiques et sémantiques semantiques)

Donne ! Traitement c e loct
onnées textuelles du mot écrit es?_)llﬁ I(;Sec eur a
g yeux
(2 modalités
_________ complémentairgs|

2. représentations . représentations 3
« Reconnaitre»' orthographiques

1
1
_______________ ) L .

En incitant les lecteurs a confronter en permanéega@lonnées textuelles aux
données contextuelles, les maitres de cours ptéparéentent de s’opposer a
deux dérives majeures : le « déchiffrage borné&aitément du mot écrit sans
traitement du contexte) et la « devinette sansrétend (traitement du contexte
sans traitement du mot tel qu’il est écrit) (Chauwyel993). Au cours des legons
de lecture de textes, ils s’attachent a faire vookectivement une démarche de
construction de significations qui préfigure I'awi® individuelle de lecture
autonome. lls procedent ainsi a de multiples étyafBruner, 1983) qui
facilitent le travail d’identification des mots dapprentis lecteurs et que nous
analysons en six modalités: 1) les références apnnaissances
encyclopédiques des éleves, 2) les anticipatiorseaudu contexte phrastique,
3) les appels aux représentations orthographiqudexique mental des éléves
(« mémoire visuelle »), 4) les appels aux reprédems phonologiques du
lexique mental des éleves, 5) les combinaisons ldsieprs des procédures
précédentes et 6) les recours a des procéduresomtedle des réponses
proposées.

Pour décrire finement une pratique d’enseignenm@npeut ainsi s’intéresser au
nombre et a la proportion d’aides a l'identificatides mots utilisées par chaque
maitre a différents moments de I'année. Les ré&sutthtenus sont extrémement
discriminants et permettent de contraster des tgeepratiques pédagogiques
non réductibles a un choix de « méthode de lecturméme lorsqu’ils utilisent
un manuel identique, tous les maitres n‘’engagentquas éleves dans le méme
type d’activités intellectuelles au cours des lex;de lecture. Certains utilisent
exclusivement les correspondances grapho-phonalegiq(n©°4), d'autres
alternent entre assemblage et adressage (n°5 ptm&#i4 restent centrés sur
'unité « mot », d’autres encore font interagir [@®cessus de « haut niveau »
(n°1 et 2) avec les processus de « bas niveaudefnf°5), etc. Tous laissent
entrevoir des conceptions trés différentes de fapjissage de la lecture.
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uatrieme partie :
ou il est question de pratiques et de méthodes.

Deux extrémes

Deux attitudes, assez fréquentes aujourd’hui dansidnde de la recherche,
nous semblent poser probléme. Tout d’abord celleeti@ins psychologues qui
réduisent I'apprentissage initial aux seuls praggsbidentification des mots et
nourrissent le renouveau d'un clivage pédagogiquee€’lecture” (entendue
comme une activité de reconnaissance des motepeigréhension” (au sens de
compréhension des discours, sans distinguer larbécrit). D'abord apprendre
a identifier les mots puiapprendre a résoudre des problemes de lectuseegt!
la proposition clairement avancée par certains J#d€1991) et sur laquelle,
malheureusement, les recommandations ministéeriiles.N., 1992) nous ont
semblé parfois ambigués. Cette logique semblel@giar une efficacité a trés
court terme, au détriment d’investissements a mégane sur une pédagogie de
la compréhension des textes. Rien ne prépare lakéleves a envisager le rble
actif qu’ils doivent jouer lors de la lecture : leempétences de lecture de
phrases ne produisent pas automatiquement de hesieceimpétences de lecture
de textes, ces derniéres devant faire I'objet d&apssages spécifiques, trop
souvent ignorés au cycle Il quand ce n'est payde dl.

A l'autre extréme, certains didacticiens, privilg@gfi & outrance le travail sur la
littérature, semblent sous-estimer I'importanceceoader aux « procédures de
bas niveau » et aux nécessaires phases d’entraiharielentification des mots

sous ses multiples formes. Nous ne rejetons pas,d contraire, I'orientation

pédagogique caractérisée par la diversificationctfonnelle des écrits a

travailler en classe, la réflexion sur les projésnfants et sur les pratiques
sociales et culturelles qui donnent sens aux afipsages premiers. Mais il

nous semble que, parfois, on minimise une parti¢raitail a fournir pour que

les éléves puissent étre véritablement autonomes.

« Nul ne peut prétendre connaitre a tel point lfeppssage de la lecture qu'il

lui soit possible d’élaborer la méthode la meileewr réaffirment Gombert et

Fayol (1995, p. 381) qui se réjouissent de pouwvasiintéresser au décodage
sans étre accusés de vouloir ramener les méthodpprentissage a des

pratiques anciennes » et de « se pencher sur $aac&ens sans que la rigueur
scientifique de I'approche soit contestéeidein) ™. Nous conserverons le

méme état d’esprit pour examiner a présent la muestes « méthodes de

lecture ».
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Méthodes de lecture et pratiques d’enseignement

Toute classificatiora priori des méthodes d'enseignement de la lecture repose
sur le choix de critéeres permettant d’accentuerctasrastes entre différentes
approches méthodologiques. A chaque période histerion a tenté de les
opposer selon un aspect binaire : opposition em¢hodes "épellatives” et
"non-épellatives” (en 1830), entre "lecture-écatuet "lecture seule” (en 1880),
entre "globale" et "syllabique" (en 1920), entredlytiques, synthétiques" et
"mixtes” (en 1950), entre "phonologie stricte" sbris du langage"” (en 1970),
etc. Le ~choix de remettre aujourdhui en avant plgition
"globale" / "synthétique” ne nous semble pas téewrid dans la mesure ou les
modeélisations didactiqgues s’affinent et permettelet dépasser les seules
déclarations de principe pour entrer dans le dé&slpratiques concretes.

Aucune étude comparative des « méthodes » de déeciar jamais donné de
résultats permettant d’affirmer la supériorité eledispositif méthodologique sur
tel autre. Non pas que toutes les pratiques satydleen au contraire (Mingat,
1996), mais parce que la variable « méthode », gragsiere et mal définie,
n’est pas une variable pertinente pour une tetthaehe. Il est donc nécessaire
aujourd’hui de substituer a cette approche en tetene méthode » une analyse
des pratiques effectives des maitres. Il est illesde penser qu'une pratique
pédagogique présente toutes les caractéristiguese d'méthode” ou d'un
modele didactigue donné mais on peut définir déaripés fortes et clairement
identifiables entre lesquelles on repére un contimwe pratiques singuliéres,
plus ou moins influencées par les différents madééeréférence.

En procédant de la sorte, nous avons pu vérifiee des modalités
d'enseignement du systeme de correspondance gpapnoiogique ne
constituent qu'une toute petite partie des cargtitires permettant d'opposer
entre elles les diverses approches méthodologidpessprincipaux contrastes se
situent ailleurs :

- dans l'importance respective accordée par ledresad quatre composantes
essentielles de I'enseignement de la langue édatdynamique d’acculturation
a la langue écrite (au sens d’entrée dans une hewwdture), la compréhension
des textes longs, la production de textes écriteerdin I'acquisition des
différentes procédures d’identification des mots ;

- dans la gestion de I'hétérogénéité des élevissaatpacité des maitres a ajuster
leur pédagogie aux competences effectives de chacuparticulier celles des
éléves les plus en difficulté

PosT LECTuMRoland Goigoux1997. Page 25



Ces deux points non consensuels devraient, a nps §e travaillés en priorité
dans la perspective d'une évolution des pratiquessedignement de la langue
écrite au cycle 2. Nous allons les examiner taoua

Les quatre pdles d’'une didactique de I'écrit au cyle 2

Nous avons dégagé les principales caractéristiduese didactique de I'écrit en
observant systématiquement I'équilibre réalisé dasslasses de cycle 2 entre
guatre domaines principaux d’activité : accultumaticompréhension des textes
longs, production de textes et identification degsno

Schéma n°8
Acculturation

Production de textes<

Les trois premiers termes sont bien connus maistipeut-étre utile de préciser
ce que nous entendons par travail d’acculturatiosiagit tout a la fois d’'une
familiarisation avec la culture écrite (ses codegyuistiques, ses formes
culturelles) et la nécessaire découverte du poudeita langue écrite et des
fonctions essentielles de la littérature. L'objeest que chaque éléve puisse
entrevoir tres tot que la littératuraésonne de ses propres émotions, lui permet,
par la distance méme qu’elle introduit, de les @x@r en mettant son intimité a
I'abri, d’'interpeller autrui par la médiation d’unehistoire, assez universelle
pour que chacun se sente concerne, et egalemeat agsguliére pour qu'il
puisse se dégager des circonstances particulietes’gnserrent et, parfois,
I'enferment »(Meirieu, 1997, p.45).

Le travail pédagogique d’acculturation commence ldeidemment des I'école
maternelle, notamment a travers la réception odde textes écrits (les
innombrables lectures a haute voix réalisées esselau en bibliotheque). II
devrait se poursuivre au cours préparatoire erustafnt au développement
intellectuel et affectif des éleves et non pasux Eavoir-faire de lecteur. La
médiation de l'adulte permet alors I'acces a datetelongs et complexes qui
dépassent les capacités de lecture autonome des @ais qui peuvent toucher
leur intelligence et leur sensibilité. Le textddraire, plus ouvert que le texte
fonctionnel a des lectures plurielles, est celuidiifiere le plus du langage oral.
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Il fait un appel tres large a l'intertextualité,rioa la mémoire et a la culture du
lecteur et occupe a ce titre une place centrale dampdble « acculturation ».

Il nous semble regrettable que le travail d’accalion soit absent des pratiques
de nombreux cours préparatoire pour céder toufgalee a I'étude de savoir-
faire techniques qui doivent permettre ultérieuneimen acces autonome des
éleves a la culture écrite Cette interruption (si I'on fait I'hypothése qae
travail d’acculturation a été largement développg maternelle) a lieu
précisément au moment ou les éléves culturellehesnplus démunis auraient
au contraire le plus besoin d'étre soutenus damsdatrée dans la culture de
I'écrit et dans leur quéte du séhs

Si I'on se référe a I'étude conduite par Fijalkoauple compte du ministere de
I'éducation nationale (1993) concernant les prasjules maitres de cours
préparatoire, on peut affirmer qu’aujourd’hui unejonité de classes de ce
niveau consacre le plus clair de son temps au<sidlentification des mots » et
se préoccupe plus de compréhension de phrasesquembréhension de textes.
L’'acces au livre est encore le plus souvent résamwemeilleurs lecteurs, ceux
qui ont terminé leur travail scolaire le plus ragitent et qui seuls, parfois,
bénéficient du coin bibliothéque durant le tempsgldese. En d’autres termes, et
pour reprendre la schématisation proposée plus (sabhtma 8), on peut dire
gu’'au cours préparatoire, les pbles « productioriedée » et « acculturation »
sont tres largement absents et que le pble « ctmps®on de texte » est
extrémement réduit au profit d’'une centration ddehtification des mots et la
compréhension des phrases.

Cet état des pratiques est-il satisfaisant eelsi’est pas le cas, dans quel sens
tenter de l'infléchir ? Deux avis, diamétralemennhiraires, s’opposent sur ce
point.

Le ministre de 'Education nationale en activite1893 a 1997 considérait que
les pratiques des maitres étaient déja trop arob@®"' et qu'il serait plus
raisonnable de revenir a la méthode Boscher catesten réponse aux
instructions officielles de 1923 : apprendre a d&ehn au cours préparatoire,
lecture « courante » aux cours €lémentaires atrkect expressive » aux cours
moyens. Le président de la République lui-mémeis erti en ce sens au
printemps 1997 en stigmatisant la méthode « globale

A l'opposé, les chercheurs en didactique, les fteoma des centres de
formation (IUFM) et les maitres engagés depuis mes20 ans dans les
principales innovations pédagogiques jugent quéatl'@ctuel des pratiques
d’enseignement est inadapté aux missions assignéésole et que les quatre
plles présentés ci-dessus doivent étre travail@gltanément et en interaction
tout au long du cycle 2. Malgré quelques divergenparfois vivement
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exprimées, un large consensus régne entre euXalanatinuité du mouvement
de rénovation du Francais impulsé dans les anrgse®"].

L’hétérogénéité des éleves

Pour avancer dans ce débat il convient de s’asqueetes données du probleme
sont communes a l'ensemble des acteurs. Les tradauxa direction a
I'évaluation et a la prospective du ministere dmllication nationale (D.E.P.),
reconnus par tous, permettent de préciser quels lesnrésultats de I'école
primaire depuis une dizaine d’années. Nous lessaggnthétisé a grands traits
dans le tableau ci-dessous (les résultats diffesgloh les années, ce qui est dd a
la sensibilité des tests utilisés : les chiffrggorgés ici ne sont que des moyennes
données a titre indicatif).

Tableau n°1
Les éleves de CE2 sontcapables de °“0& 6 sont capables de

ne maitrisent pag

les compétences| 13 % 10 %

depbase |
Reconnaitre les mots

maitrisent les 47 9% courants, dechiffrer les 30 o4  Saisir 'information

compétences de mots inconnus, explicite du texte.
comprendre un texte

base simple.

Maitrisent les Retrouver les Reconstituer

compétences 23 9  informations simples| 45 o4 I'organisation de

approfondies contenues de manierg I'explicite _
explicite dans le texte. (enchainement logique,

ressources du contexte,
)

maitrisent les Comprendre un texts

compétences 17 % enmettantenrelation 150,  Découvrir limplicite

remarquables les mformt_altlons qu’il d’'un texte.

contient.

A lissue de l'école primaire, 10% des éléves nspdsent donc pas des
compétences indispensables pour entamer de nouagguentissages et sont
clairement en échec (ils sont 20% dans ce cas émmatiques). Mais 30% ne
maitrisent qu’'un savoir faire rudimentaire qui ésh d'étre suffisant pour

satisfaire aux exigences d'une scolarité longue. ddditionnant ces deux
chiffres, on trouve bien les 40% d’éleves qui ftad gros titres de la presse a
chaque rentré@ : il convient néanmoins de distinguer nettemenixceui
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présentent les plus forts risques statistiquesrdssy les effectifs des illettrés
adultes (8 % au moment du service national, 5,5&4dadpopulation selon
'INSEE) de ceux qui poursuivront le plus souvenésdétudes courtes
débouchant sur une qualification modeste (le nonda® sorties du systeme
éducatif sans qualification étant de 8% en 1994)dlfférence est importante
car elle conduit a distinguer en amont les élemstallés précocement dans un
échec massif et cumulatif (Seibel, 1984) de ceuxauterme du cycle 2, sont
seulement en état de grande fragilité dans leappsages langagiers.

Enseigner c’est choisir

Les modalités d’intervention au cycle 3 ne sauta@&re identiques pour des
éléves qui ne maitrisent pas les compétences des spour ceux qui ont
besoin d’'un apprentissage continué de la lectusptéda leurs compétences
élémentaires et a leurs incompétences (Mauffregodten, 1995). Les grandes
lignes de cet apprentissage continué ont été esgpsisa travers les exemples
développés ci-dessus: pratique réguliére visantl'aatomatisation des
traitements de bas niveau, enseignement de swatégxplicites, travalil
métacognitif et interactions lecture-écriture. Cravail, centré sur la
compréhension de textes longs et sur l'enrichisséntes connaissances
encyclopédiques des éleves, doit étre intégrérsdignement dispensé a tous
les enfants de cycle 3 mais en accordant une iattetdute particuliere aux
éléeves dont les bases sont les moins assuréegvinche, le ré-apprentissage
des éléves en grande difficulté requiert, a notis, aine prise en charge plus
spécifique.

Au cycle 2 et au cycle 1, les problemes sont undiéé@rents, notamment parce
que la diversité des rythmes de développement diesits vient complexifier
encore leur hétérogénéité culturelle et langagiée.danger est grand de
transformer de simples décalages temporels erculiffis scolaires a travers des
exigences uniformes qui entrainent trés rapidentgengerte de confiance de
certains éleves en leurs propres capacités. Poumiser ce risque, il convient
d’admettre que la majorité des classes de coupmptire sont des classes a
trois niveaux et d’organiser le travail pédagogigmeconséquence. C’est ainsi
par exemple que bon nombre de maitres chevronméeim@nt des activités
communes a tous les éléeves (en prenant appui naatmsar des textes qui
constituent un référent commun) mais consacrenteamps important a un
enseignement diversifié visant trois sous-groupastindts: les éleves
précocement autonomes, ceux qui progressent ameytiabituel moyen des
cours préparatoires et ceux qui sont a peine ed#gs I'écrit.
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Au cycle 2, les propositions didactiques concernlast quatre dimensions
décrites ci-dessus (acculturation, compréhensionpreduction de textes,
identification des mots) sont riches et variées petiques de références mises
en ceuvre depuis plus de 20 ans par tous ceux quienéua l'innovation
pédagogique sont connues de tous ceux qui contribéiddla formation des
enseignants. Le probleme majeur n’est donc pas deluépertoire d’activités
d’enseignement mais celui du dosage et de la rdpartle ces activités tout au
long du cycle des apprentissages premiers (eus f@ut reconnaitre que sur ce
point la didactique du Francais a encore beaucdapeg.

Prenons un exemple : en IUFM, nous insistons begusor la complémentarité
des activités de lecture et des activités de ptamude textes. Nous accordons a
ces dernieres, trés précocement, une place impertan, de nombreux maitres
expérimentés de cours préparatoire ne leur contéaencontraire qu’une
attention mineure. Sont-ils victimes des exigengaentales et médiatiques ?
Sont-ils mal informés ou mal formés ? La formatamtinue accrédite parfois
cette idée et contribue a la culpabilisation destne®m Pourtant, toutes les
résistances au changement ne sont pas la conségdencfaiblesses ou des
ignorances des maitres. Certaines signifient auraiom trés clairement une
impossibilité & mettre en ceuvre un dispositif didae qui ne comporte pas les
clés de sa propre régulation et qui ne définitgesez précisément ses priorités
et son organisation chronologique.

Qui prend au sérieux I'idée que les pratiques daitres puissent étre le fruit de
véritables choix, c’est-a-dire la conséquence derreements assumeés ? Il est
facile d’additionner sur le papier, aux quatre soite notre parallélogramme
didactique, 'ensemble des activités susceptibéesantribuer a la formation de
bons lecteurs. Il est plus délicat de soustraimetée liste, chaque année plus
fournie, les activités qui ne constituent pas leoyau dur » des progressions
d’enseignement d’un niveau donné. Et il est pldfscde encore de définir avec
rigueur I'équilibre a réaliser entre ces quatreillas d’activités aux différents
moments de I'année scolaire (ou du cycle) et dadtar a I'hétérogénéité des
éléves”.

Au cycle 1, l'attention des maitres a été, a juiste, attirée sur la question du
sens des apprentissages scolaires. |l serait néasmamngereux de laisser croire
gue cette problématique se réduit a la seule queske la fonctionnalité des
situations d’utilisation de la langue écrite. Aflia de I'école maternelle il ne
suffit pas de savoir & quoi sert la langue écrite, il faut avoir commenceé a
comprendre €omment elle marche, autrement dit savoir ce qu’elle représente,
tant au niveau des mots que des textes, savoitifideises liens avec la langue
orale, déméler ce qui reléve du signifiant et duigié, etc. Dans de nombreuses
situations de manipulation de la langue écrite, dagants doivent pouvoir
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s'appuyer sur des significations connues pour egplée fonctionnement du

code écrit. Bien s(Or cette quéte n'est pas explioitméme, le plus souvent,
consciente. Elle n’en est pas moins un véritalilentiement expérimental qui

est d’autant plus fructueux que I'adulte sait engre interaction avec I'enfant et
s’ajuster a leur niveau de conceptualisation (Gmgd 997, sous presse). Pour
que I'école maternelle puisse véritablement joeerdle compensatoire que les
pouvoirs publics lui assignent, il est indispensail’elle procéde sur ce point a
une discrimination positive, multipliant des la reoye section les interactions
langagiéres individualisées a propos de I'écrih afe faciliter ultérieurement

I'entrée des éleves dans les aspects formels welééle la langue.

Piloter le systeme éducatif

Plus la réalité est complexe, plus les questiosg@® sont compliquées, et plus
ceux qui pilotent le systeme éducatif semblent g@gesde leur trouver des
réponses simples. Or, de la simplicité au simpljshméy a qu’un tout petit pas,
celui de la démagogie, trés vite franchi. Dans quete domaine prioritaire de
la vie publique tolérerait-on par exemple un teladeement de la recherche
publique, de telles approximations dans les discdes plus hauts dirigeants de
I'Etat, préts a agiter les fantdmes de méthodeagmagiques disparues ? Chacun
ayant des souvenirs de |'école primaire ou destspetifants en age de
fréequenter le cours préparatoire, tous se croienbridés a proposer leurs
solutions. Les rapports se multiplient laissanutiat plus de place aux prises
de positions idéologiques gu’ils ne sont étayés saucune recherche
d’envergure. Comment prétendre définir sérieuserdenk bonnes » méthodes
pédagogiques alors méme que le ministére est ibtaagda trouver, au cours des
dix dernieres années, trois recherches scientsiglignes de ce nhom analysant
les progres des éléves de cours préparatoire aardreges pratiques
pédagogiques de leurs institutétirg

Quel tollé si un ministre de la santé prétendatetucontre un mal terrible sans
engagement significatif de nouvelles recherchesnsiiques au service de la
médecine ! C’est pourtant ce qui se passe en édndatsque notre ministre,
dans [lindifférence générale, se propose « d'éraatiqlillettrisme » (on
remarquera l'analogie médicale) en augmentant tmarinement le temps
d’enseignement de la lecture au cours préparat®legtagerait-il I'avis du
philosophe Luc Ferry, influent président du comrm&&ional des programmes,
qui a clairement renoncé a solliciter les cherchigugeant que « leurs querelles
homériques rappellent, toute révérence gardéesceds théologiens du Moyen-
Age » (Ferry, 1997, p.100) ? Luc Ferry préféredémander ce qu’ils en
pensent a des maitres confirmés afin de dégageelqups parametres décisifs
guelles que soient les méthodes choisidslent). Cette solution, qui présente
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aux yeux de son auteur « I'inconvénient du bon semgpose avant tout sur une
croyance naive en la transparence des savoirgedfessionnels. L'analyse des
compétences professionnelles des maitres est mellssument un objet d’étude
particulierement ardu qui résiste aux investigaioralgré I'essor contemporain
de nouveaux champs de recherche, au carrefourdiédetique, de I'ergonomie
et de la psychologie cognitive. L'idée d’'une étulés pratiques professionnelles
des maitres est excellente mais elle implique dks Efforts et une politique a
long terme : le bon sens aussi a un prix, celuil'ideestissement dans la

recherche.
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Annexe n°1
Une évaluation pour la fin du cycle 2 : du « concdré de lecture »

Lors d’'une évaluation soumise a des éleves de @@ avons proposé plusieurs extraits de
textes dont les éleves ne connaissaient ni lexasuni les visées. Ces éleves ne disposaient
gue du matériau linguistique brut (cf. ci-dessoeisdemble de I'épreuve).

Demi-Lune

Demi-Lune prépara ses affaires : un sac de promsiaine couverture
et une lance. Aujourd’hui était le grand jour. khit tuer un aigle et
ramener une plume pour faire preuve de son courdgmonta sur

son cheval et se mit en route.

[Si I'on reprend a propos de cet exemple les terdiase analyse classique de psychologie
cognitive, on pourrait dire que la compréhensio'@drait repose sur la recherche des liens
qui unissent les phrases successives, en partiade relations causales implicites. Elle
repose également sur I'extraction de I'idée priat@pqui conduit & une hiérarchisation des
informations, et enfin sur une mise en relation géermations issues du texte avec les
connaissances antérieures des lecteurs, notammelgg celatives aux rites initiatiques et a
I'univers des indiens.]

Notre premiere évaluation s’est déroulée sous fatime questionnaire fermé, administré au
total a plus de 600 éleves de CE2.

D'ou vient cet extrait? De quoi parle-t-il?
A- d'un livre de poésie (pour 17 % des éléves) A- d'un enfant qui part faire les courses (9 %)
B- d'un documentaire (pour 19 % des éléves) B- d'un jeune indien qui va a la chasse (55 %)
C- d'un dictionnaire (pour 7 % des éléves) C- d'un bébé kangourou qui monte a cheval (8 %
D- d'un livre de contes (pour 57 % des éleves) )
D- d'un oiseau qui part pour la lune (pour 28 % )

Poussant un peu plus loin notre investigation, nawsns cherché a savoir si les éléves
comprenaient non seulement de quoi parlaient keg€ici, d’un jeune indien qui part a la
chasse) mais également ce qu’ils en disaient. Apneésphase d’entrainement, ils devaient
dire s’ils pouvaient répondre aux questions poséesappuyant sur les données du texte.

Lis chaque guestion.

A- Que faut-il mettre dans le sac a provisions? C- Demi-Lune est-il courageux?
La réponse a cette question est-elle dans le textePréponse a cette question est-elle dans le texte?

oui /non oui /non
B- Comment faire pour tuer un aigle? D- Pourquoi Demi-Lune prépare-t-il ses affaires?
La réponse a cette question est-elle dans le textePréponse a cette question est-elle dans le texte?
oui /non oui /non

La réussite a cette épreuve a été inférieure deum sur deux pour 35 % des éleves de CE2,
ceux qui, de notre point de vue, n’étaient pas eneéritablement « entrés en lecture ». Il est
intéressant de remarquer également que les résaltaette épreuve ont été tres fortement
corrélés (.80) avec les résultats des évaluatiatismales CE2.

En d’autres termes, notre épreuve d’évaluatiomggarue fiable et susceptible de résumer les
informations obtenues conjointement par une doezdi@preuves standardisées classiques.
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s’agit pour nous d'un véritable « concentré deuexb, mettant en oeuvre I'essentiel des
compétences requises par un bon lecteur en firycle 2 et en particulier la plus exigeante
d’entre elles, la capacité a aller au dela dedlinfation explicitement fournie par le texte.

Epreuve des quatre extraits (suite)

Extrait n°2

Economique (6 litres au 100 km) et séduisante,
la Croma, modéle phare de la gamme Fiat,|a
beaucoup gagné en souplesse et en propreté
avec son turbo compresseur a géométrie
variable. La meilleure des modeles diesel;
pour gros rouleurs (94 ch, 6 fiscaux, 120

400F).

D'ou vient cet extrait ? (Entoure la réponse
qui te semble la meilleure)

A- d'un livre d'histoires

B- d'un annuaire téléphonique

C- d'un album

D- d'un journal

De quoi parle-t-il ?

A- d'un probleme de mathématiques
B- d'une machine a laver le linge

C- d'une nouvelle voiture

D- d'un phare qui éclaire la nuit

Réponds par oui ou par hon(Tu peux relire
I'extrait avant de répondre)
A- Est-ce que le texte dit pourquoi il est
intéressant d'acheter la nouvelle Croma?

oui ou non ?
B- Est-ce que le texte dit comment fonctionne
un turbo compresseur?

oui ou non ?
C- Est-ce que le texte explique ce qu’est une
gamme?

oui ou non ?
D- Est-ce que le texte dit a quelle vitesse
maximum peut rouler la Croma?

oui ou non ?

Extrait n°3

Les saumons, tu sais, sont des poissons
migrateurs. lls naissent au mois de mars dans
les riviéres ou les torrents, et y vivent pengant
un an. lls ne sont pas plus grands que ta main
guand ils commencent leur long voyage et
descendent la riviere jusqu'a I'embouchure.

D'ou vient cet extrait ? (Entoure la réponse
gui te semble la meilleure)

A- d'un livre de chansons

B- d'un documentaire

C- d'une publicité

D- d'un livre de contes

De quoi parle-t-il ?

A- d'une recette de saumon

B- de petits gar¢ons qui sont nés au mois de
mars

C- d'un monsieur qui a fait un grand voyage
D- de poissons qui se déplacent

Réponds par oui ou par non(Tu peux relire
I'extrait avant de répondre)
A- Est-ce que le texte dit comment on fait les
bébés saumons?

oui ou non ?
B- Est-ce que le texte dit quelle est la taille
d'un saumon lorsqu'il part pour la
mer?

oui ou non ?
C- Est-ce que le texte dit pourquoi les saumons
descendent les riviéres?

oui ou non ?
D- Est-ce que le texte dit combien de temps on
doit faire cuire les petits saumons qui sont
"gros comme ta main"?

oui ou non ?
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Extrait n°4;

Une maison étrange

avec un ciel sous le toit

et des soleils dans I'armoire
dans les tiroirs dans chaque lit

Vraiment une étrange maison
avec ses fenétres rondes et claires
comme des lacs suspendus

et ses portes qui chantent

et ses couloirs immenses

ou vont des trains vers nulle part

D'ou vient cet extrait ? (Entoure la réponse
qui te semble la meilleure)

A- d'un programme de télévision

B- d'un livre de poésie

C- d'une publicité

D- d'un catalogue de vente de maisons

De quoi parle-t-il ?

A- de la météo

B- d'un enfant qui habite une drble de maison
C- d'une maison qui est a vendre

D- d'une maison imaginaire

Réponds par oui ou par non(Tu peux relire
I'extrait avant de répondre)
A- Est-ce que le texte dit dans quelle région de
France se trouvent les lacs suspendus?

oui ou non ?
B- Est-ce que le texte dit comment s'appelle le
propriétaire de la maison?

oui ou non ?
C- Est-ce que le texte dit ce qui rend la maison
étrange?

oui ou non ?
D- Est-ce que le texte dit a quelle heure partent
les trains qui passent devant la maison?

oui ou non ?
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Notes

" Article « éclectisme » du dictionnaire Le Petitded.
" Sendak, M. (1964ylax et les maximonstrek'école des Loisirs.

"' Strinoug est un pseudo-mot inséré en contexte ptudier la maniére dont les enfants
traitent un mot gu’ils ne connaissent pas. A ladincycle 2, face a un mot inconnu, les
lecteurs les plus précaires procedent souvent dex deaniéres inadaptées: soit ils

interrompent leur lecture et ne vont pas plus Iswif ils « sautent » le mot inconnu sans se
soucier de sa signification. lls ignorent souvem tp stratégie la plus féconde consiste a lui
attribuer une signification approximative et prais, intégrant I'ensemble des contraintes
sémantiques, syntaxiques et morphologiques quinpése lui, et a réexaminer (c’est-a-dire

affiner ou modifier) cette signification lors de fmursuite de la lecture. Ce savoir-faire

s’enseigne dans le cadre d’'une pédagogie de laréecion réductible a une pédagogie du
vocabulaire.

V' Mais ces stratégies « implantées » ne sont maieteau dela de la séance d’apprentissage
que si elles s’Taccompagnent de « feed-back » efodfations relatives a la pertinence de la
procédure.

Y'Van Allsburgh, C. (1993)e balai magiquelL’école des Loisirs.

"' De la méme maniére, nous lisons « Le ciel est blmais nous retenons I'idée que le ciel

est bleu : chacun des mots n’est pas conservé @aieanen mémoire a long terme et il est

inadéquat d’interroger les éleves a l'issue de llecture sur la présence de tel ou tel mot dans
le texte : I'important est qu’ils puissent restitues idées portées par le texte en les
reformulant avec leurs propres mots.

" Notre position s'oppose donc a celle de Foucantheréxclut tout enseignement de la voie
indirecte et qui stigmatise trés durement les guas de ceux qu’il nomme avec mépris
« l'aile avancée de la tradition pédagogique »|fdciure dans le cycle des 5-8 ans, Chenouf,
Foucambert et Violet, Tome I, INRP, 1995, pagdg 6 « c’'est a ce genre de pratiques
pédagogiques que songent les formateurs et lesdt&ps lorsqu’ils révent a la nécessaire
évolution du systeme, prenant appui sur les avambééda psycholinguistique et se gardant de
tout excés : un juste équilibre entre ce qu'il fdlaudace pour étre distingué et ce qu'il faut
de prudence pour étre reconnu » (idem, p. 71 et 72)

"' Revenant sur le déficit des capacités métaphoitpleg de certains enfants de milieux
populaires, le sociologue B. Lahire analyse leimcapacité a traiter le langage comme un
objet autonome, étudiable d’'un point de vue stnegt phonologique $1993, p.103). Les
exercices scolaires sur la langue supposent taijeunreffet de s’intéresser au langage pour
lui-méme, dans sa matérialité ou dans son fonctioramt, indépendamment du sens qu'il
véhicule. Or c’est cette habitude-la qui fait pséonent défaut a une partie de nos éleves :
«lls ne vivent pas socialement des situations quesgteraient la prise de conscience
répétée et fréquente des éléments du langggiem, p.111).

La question qui se pose des lors aux maitres asteail’a construire a I'école ce qu’une partie
des enfants a déja construit & la maison. Tachgatia plus difficile, selon Lahire, que les
maitres ont I'habitude de précher d’abord des scolairement convertisiest-a-direde
s’attribuer excessivement le mérite des réussitlesy qu’elles viennent de la maison) et de
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renvoyer sur les mauvais éleves la responsabiiteéthecs (alors qu’elles sont peut-étre le
résultat des insuffisances de la classe).

% Nous parlons de familiarité, relative au langaget éréquenté par un enfant de six ans, et
non pas de fréquence qui est une notion relatixeugages linguistiques de la communauté
adulte lettrée et qui n'a donc guere de sens poeiEtude chez le jeune enfant.

¥ On parle alors de « voisinage orthographiqueossque les lecteurs habiles ont a lire des
mots qu’ils ne connaissent pas, ils utilisent lexasnaissances relatives a la prononciation de
configurations voisines dans des mots qui leur sonhus. Ainsi « vigaque » provoque-t-il
moins de fautes que « logaque » qui possede umwaithographique (« logique ») invitant
par analogie a une erreur dans I'application deéd¢ée de conversion : « g devant la lettre a se
prononce [g] et non pag| p>.

X Quelle étendue doit avoir ce « stock lexical écrin fin de grande section, afin de faciliter
le travail d’analyse réalisé au cours préparatdirtucune réponse expérimentale n’a pu
encore étre apportée a cette question, méme saudesrs comme Seymour en Angleterre
évaluent & une centaine le nombre de mots mémogaéscertains éléves avant tout
enseignement structuré de la lecture.

Pour notre part, nous considérons que le repéragmldgies est facilité lorsque les éléves
sont capables, au début du cours préparatoiread@maitre une vingtaine ou une trentaine de
mots, quel que soit le contexte dans lequel ils goésentés. Pour atteindre cet objectif,
I'utilisation de la liste des prénoms de la classestitue de toute évidence une base de travail
privilégiée, a condition que les situations didgutis proposées pour explorer cette base
lexicale soient extrémement variées et structuléas. sert a rien d’accumuler des rencontres
fugitives avec un vaste lexique écrit, mieux vaavailler sur un ensemble réduit (un micro-
monde épuré), présentant une certaine résonaneetiadf pour les éleves (prénoms,
personnages vedettes des histoires servant demééau groupe classe, etc.) et de multiples
analogies entre items.

X' Rappelons que l'application des regles de conmersgjrapho-phonologique implique
également trois niveaux de traitement qui peuvéneger chacun des difficultés spécifiques
durant 'apprentissage.

Le niveau de la segmentation graphémique (« batehit étre divisé en 4 graphemes : b + a
+t+ eau).

Le niveau de la conversion grapheéme - phonemeab- ++ eau donne /b/+ /a/ + It/ + /o)

Le niveau de I'assemblage phonologique propremietod/+ /a/ + /t/ + /o/ donne /bato/)

X' La formation des maitres et de leurs formateucessite une réflexion critique (dans le
cadre didactigue mais en incluant des éclairage®lsgiques) sur I'utilisation des savoirs
théoriques disponibles dans les disciplines "s@lrce'est-a-dire essentiellement en
psychologie et en linguistique. Le probléeme cultfmedamental de la science en effet est le
caractére indirect de ses explications. Les séignés forment des chaines de concepts et
d'instruments qui sont solides mais trés longuas ne peut pas toujours appréhender leurs
résultats et leurs cadres de travail de manietgtive. Les concepts scientifiques se séparent
toujours du sens commun et cette rupture avecrds semmun est le prix a payer pour
étendre le pouvoir explicatif des théories. Autratndit, toute tentative d'utilisation des
savoirs scientifigues dans la logique de l'actiédagogique implique une réflexion critique
sur la validité de ces savoirs selon les différeisituations d'apprentissage et une analyse de
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la "transposition” qui en est réalisée notammers dte la réélaboration des notions a des fins
heuristiques.

Cette double investigation, si elle était systequaiment conduite, pourrait permettre de tirer
le meilleur parti des apports de la psychologiendnge et de rejeter ses prescriptions

abusives. Nous avons connu les désillusions deéeani0 avec la linguistique appliquée,

nous ne devons pas commettre les mémes erreurdegaasnées 1990 avec la psychologie
cognitive.

*¥' Dans une recherche antérieure (Goigoux, sous gressmduite en grande section de
maternelle nous avons essayé de décrire la ger@smrdportements observés chez les
collégiens ou les éleves de primaire par Bauti®®%) et Rochex (1995). Les éleves placés
systématiquement dans des situations hors de metiir « prise de conscience » (et de leur
conceptualisation de la langue écrite) adoptengressivement une posture scolaire tres
inadéquate, plus attentifs aux exigences de ledtresae qu’a celles de I'activité scolaire.
Autrement dit, certaines situations pédagogiquethsnt renforcer le clivage entre les éléves
encouragés a s'impliquer dans I'activité intellette et ceux appelés a se mettre seulement
« en regle » avec la tache prescrite, s’instaffag@tocement dans un comportement inadapte.

* Ainsi par exemple la question du choix des suppde lecture au cours préparatoire
dépend-elle étroitement des priorités retenuesepaaitre :

- les listes, pseudo-textes ou pré-textes (typaifRaHatier ou Gafi / Nathan) se justifient
dans le cas d’'une entrée prioritaire par la quest®l’identification des mots ;

- les textes narratifs (issus de la littératurgaedmesse) sont le plus souvent choisis comme
support pour une pédagogie qui privilégie I'entpae la compréhension de textes longs
(Cadou / Hachette, Mika / Retz, Ecrits-livres / Magl) et/ou les interactions lecture écriture
(Tauveron, 1996).

- une plus grande variété textuelle, accordant plaee importante a d’autres genres, sera
nécessaire pour développer l'axe « acculturatiomecompagnée d’une meédiation en
direction d’'ceuvres plus complexes mais plus chargdenboliquement et culturellement
(mythe, grands récits littéraires, etc.) (Devarir896).

! La question du sens en lecture ne se réduit pagarmulation d’hypothéses relatives au
texte support de la lecon de lecture. Pour qudiViée de lecture ait un sens aux yeux des
enfants, il faut d’abord qu'elle les aide a mieinwes et a mieux comprendre le monde. En
d’autres termes, la question du sens se pose jamuorénti-lecteur a trois niveaux distincts,
que le maitre se doit d'articuler : le sens duetéxtit (ce qu'il « dit », ce qu’on lui fait dirdg,
sens de l'activité de lecture (pourquoi lire cedpet le sens de l'apprentissage de la lecture
(pourguoi et comment apprendre a lire). C’est @drd-a I'aune de cette triple exigence que
I'on pourrait mesurer la pertinence des pratiquesrdaitres.

' Inteview au journal Le Monde le 8 mars 1997 aursale laquelle Francgois Bayrou se
proposait de «eprendre la réflexion avec tous les maitres durpee degré et aboutir, d’ici

au mois de juin, a un cahier des charges tres prpour les [UFM». En d’autres termes, il
s’engageait a définir au plus vite lebennes> méthodes d’enseignement de la lecture et a
proscrire celles qui déstabilisent certains enfants Il avait fait la méme promesse quatre
ans plus tét, lors de son arrivée rue de Grenelle.

il | serait utile en formation des maitres, de démppér un enseignement a caractére
historique et sociologique (histoire de I'éducatidristoire des théories mais aussi des
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pratiques pédagogiques et, en particulier, de dignement de la lecture). Les pratiques
d'enseignement s'inscrivent dans un contexte s@ties ont une histoire. Si cette perspective
historique, si I'histoire des disciplines étaibj&t d'une information systématique, peut-étre
les enseignants auraient-ils moins le sentimertediallottés de modes pédagogiques en
modes pédagogiques. Ainsi peut-étre prendraientiitux la mesure de la rupture opérée
depuis le début des années 70 avec la mise en eoalvr'plan de rénovation de
I'enseignement du Francais" (Romian, 1992) a lee sliune trés longue période de stabilité
pédagogique (les instructions officielles modifiges celles de 1972 remontaient en effet a
1923!). Peut-étre percevraient-ils plus clairemargontinuité des propositions pédagogiques
successives et jugeraient-ils plus aisément parngimes la pertinence de certaines
innovations. Peut-étre comprendraient-ils mieux geene sont guere les progrés de la
Science qui orientent les changements méthodolegiguais plutét les transformations de la
demande sociale adressée a I'école et, plus lamelae enjeux institutionnels et politiques
(Hébrard et Chartier 1993).

*X Les études internationales récentes conduites pomparer l'efficacité de différents
systemes d'enseignement montrent que la Francerésenpe pas de caractéristiques
spécifiques; ses performances sont tout a fait faduhes et les difficultés de ses éleves dans
I'apprentissage de la langue écrite sont semblabledles des autres éléves. Il n'y a pas de
probleme strictement hexagonal.

Lorsque la presse titre "Nos enfants ne saventlpkls elle use d'une formule racoleuse qui
flatte les nostalgies mais qui est sans fondentlesgrait juste de titrer "les enfants ne savent
pas assez bien lire", par rapport a un niveau gbexie qui s'est élevé. Mais il est illusoire
d'invoquer un prétendu "age d'or" qui n'a jamaistéxpour la masse des jeunes scolariseés.
Rappelons, par exemple, qu'a la fin des années 5880 des jeunes n'obtenaient pas le
mythique "certificat de fin d'études primaires”geda lecture ne comptait que pour une faible
part dans son obtention et que les modalités ddrdenreposaient sur une "lecture
expressive" a haute voix, sans question de compsé@ (Et il est parfaitement possible de
bien lire a haute voix sans dépasser le niveauedanmpréhension tres superficielle des
textes.)

* Consciemment ou non, les maitres procédent a lieix qu’il nous semble urgent de

rendre explicites en faisant I'hypothése qu’ils yEt étre la source de nouveaux
enrichissements dans la réflexion didactique. Lesherches en didactigue, méme les
« recherches-actions », sont trés largement pptises : un espace doit étre trouvé pour des
recherches descriptives visant a expliciter les pEtences professionnelles des maitres
expérimentés. Cela nous semble vital pour la faonaprofessionnelle dont la logique

d’énonciation exige que les savoirs et les compéenauxquels on veut former les

enseignants soient énoncgables.

' ’observatoire de la lecture mis en place par ieistre il y a 2 ans a-t-il produit de
nouvelles connaissances sur le sujet ? A-t-il seaitee lancé des appels d’offres comme cela
se fait dans tous les domaines ou I'état impulse politigue de recherche ? Pas méme.
L’Inspection Générale de I'Education Nationale (KBEa publié en 1995 un rapport sur la
lecture a I'école ; on y chercherait également am Jes moindres données empiriques
permettant d’étayer les recommandations de la hadit@nistration. Aucune recherche n’a
tenté de mettre en relation les pratiques pédagesgiges maitres en lecture et les résultats
scolaires des enfants. Seule la Direction a I'Eatidun et a la Prospective (DEP) du ministere
travaille en ce sens mais ces propres hypothéesegiaenent pas de variable didactique. Pour
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la DEP, I'efficacité des maitres ne tient pas &nichoix d’'une progression méthodologique

gu'a un ensemble plus complexe de facteurs reledan& pédagogie générale (organisation

du travail des éléves, interactions en classe) :efamportance de la « méthode » de lecture

apparait trés relative lorsque I'on constate epteffie les maitres de cours préparatoire les
plus « efficaces » en lecture le sont aussi enénadltiques (Mingat, 1991).
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