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Avant-propos





Avec une population urbanisée et des études allongées, les pays développés comme la France sont amenés à considérer une bonne maîtrise de la lecture comme une condition essentielle d’intégration sociale, culturelle et économique.

 

Si les performances moyennes de nos jeunes ont sans doute progressé depuis le début du siècle, tous les tests montrent une distribution très large des compétences, depuis le lecteur expert jusqu’au plus profondément démuni. Il est difficile de mesurer exactement l’importance de cette frange de « mauvais lecteurs ». Il est sûr qu’elle est notable, que les handicaps prennent naissance très tôt dans la vie des enfants et perdurent à l’âge adulte sous la forme d’un illettrisme facteur d’exclusion sociale.

 

C’est donc dans ce contexte qu’a été créé l’Observatoire national de la Lecture (ONL). L’ouvrage présent constitue son troisième rapport général, et le premier à être diffusé largement au public. Il traite d’une phase essentielle dans la maîtrise progressive de la lecture, celle de l’apprentissage au cycle 2 de l’école primaire (grande section de l’école maternelle ; cours préparatoire et cours élémentaire I de l’école élémentaire).

 

Il n’est naturellement pas question d’attribuer à l’école et à ses méthodes toutes les difficultés – comme toutes les réussites – des enfants en lecture. Bien des facteurs extérieurs à l’école – déficiences physiques ou psychiques de l’enfant, environnement socio-économique ou culturel défavorable – sont largement responsables des problèmes rencontrés par les futurs lecteurs.

 

Il n’en reste pas moins que l’école doit pouvoir combattre ces difficultés avec les meilleures armes, pour mettre une lecture intelligente à la portée de tous nos enfants.

 

Cet ouvrage cherche donc à mettre à la disposition de tous ceux qui se sentent concernés par l’apprentissage de la lecture un « état de l’art », bilan provisoire de nos connaissances dans ce domaine. Il fait aussi des suggestions visant à mieux éclairer dans leurs choix les enseignants comme les parents et également les pouvoirs publics.

 

Deux catégories d’informations ont été ainsi utilisées. Les données issues de la recherche scientifique sur l’apprentissage de la lecture ont été rassemblées et leurs conclusions mises en avant. Ces données permettent de faire ressortir quelques points essentiels pour l’apprentissage de la lecture au cycle 2 : découverte guidée du principe alphabétique, automatisation de l’identification des mots, acquisition de certaines régularités morphosyntaxiques, accès à la compréhension des textes. Lorsque ces données scientifiques font défaut, cela a été souligné : c’est le cas, par exemple, des processus responsables de l’identification automatique des mots. Il a alors été fait état des pratiques d’intervention, d’enseignement, de remédiation, de leur efficacité comme de leurs faiblesses. Les éléments ainsi recueillis ont permis de formuler certaines conclusions et recommandations. Elles sont placées à la fin de la plupart des chapitres et des orientations générales sont rappelées à la fin de l’ouvrage. Un ouvrage complémentaire devrait étudier plus en détail leur impact possible sur les enseignements ; il devrait analyser le rôle concomitant de l’écriture dans la maîtrise progressive de la lecture.

 

Nous privilégions dans cet ouvrage les deux premières années de l’école élémentaire (CP/CE1). Mais notre réflexion s’inscrit dans la conception d’un apprentissage continu de la lecture qui concerne, certes, la totalité du cycle 2 mais aussi l’ensemble de l’enseignement à l’école primaire et au collège.

 

Toute sa place est donc donnée à l’école maternelle et notamment à la grande section. Le chapitre I résume les principales conclusions du rapport de l’ONL, Communication et découverte de l’écrit à l’école maternelle (1997). Il met l’accent sur l’importance de la communication orale et sur l’identification des difficultés des enfants dans une politique de prévention.

 

Les chapitres II et III traitent, respectivement, de l’identification des mots écrits et de la compréhension des textes, deux compétences sans lesquelles la lecture n’aboutit pas. Le premier de ces chapitres est incontestablement plus développé que le second. C’est que l’identification des mots écrits constitue la tâche cruciale, spécifique de la lecture, et la principale pierre d’achoppement au cours du cycle 2. Pour les cycles suivants, nous pourrions la considérer comme une étape franchie et notre attention se focaliserait alors presque exclusivement sur les processus de compréhension ; mais beaucoup d’enfants ne parviennent pas, à la fin du cycle 2, à mettre en place les mécanismes de l’identification.

 

Le chapitre IV aborde l’accompagnement de l’apprentissage de la lecture. Nous y soulignons, en particulier, l’importance du rôle des parents, aussi bien pour donner l’envie d’apprendre à lire que pour établir une relation positive avec l’enseignement et avec l’école.

 

Le cinquième et dernier chapitre examine avec précision les difficultés de l’apprentissage de la lecture et plus particulièrement la dyslexie. Le problème est complexe et des idées fausses sont largement diffusées. Notre approche vise surtout à établir un certain nombre de distinctions qui nous semblent essentielles quant à l’origine et à la nature des troubles.

 

Un chapitre sur la formation des maîtres aurait dû figurer aussi dans ce rapport. Une formation adéquate des maîtres est l’une des principales conditions de réussite de tout programme visant à faciliter l’apprentissage de la lecture et à améliorer le niveau de lecture des enfants à l’issue du cycle 2. Des études menées à l’étranger (mais nous ne doutons pas que ces constatations s’appliquent aussi à la France) ont montré que la connaissance de la psychologie du développement des processus cognitifs mis en œuvre dans la lecture et dans son apprentissage, de la linguistique et de la grammaire de la langue est très faible chez beaucoup d’enseignants. Cet état de fait est difficilement acceptable concernant un apprentissage qui comporte un haut degré de technicité et une variété de processus non identifiables à travers la seule observation. Compter sur la bonne volonté, la sensibilité, l’intelligence des maîtres ne peut suffire. Beaucoup d’entre eux, voire des formateurs, se méprennent sur les processus mentaux qui sous-tendent la lecture. Il est indispensable d’agir sur la formation initiale et continue des maîtres. Il faudra spécifier les contenus de connaissances qui doivent être mis à la disposition de ceux qui ont, ou auront, la charge d’enseigner la lecture. Cette question fera prochainement l’objet d’un examen précis de l’Observatoire.

 

Le lecteur trouvera parfois des répétitions. Nous n’avons pas cherché à les éviter entièrement. Nous sommes conscients qu’un texte comme celui-ci ne se lit pas nécessairement du début à la fin avec une attention également soutenue. Nous avons voulu que celui qui s’intéresse particulièrement à un sujet, par exemple les difficultés d’apprentissage, puisse retrouver dans le chapitre correspondant les concepts sous-jacents.

 

Nous sommes persuadés que ce rapport sera utile s’il parvient à montrer que la lecture n’est pas une affaire d’opinion, mais qu’elle peut être l’objet d’une analyse rationnelle et rigoureuse. Elle n’est pas pour autant un secteur réservé aux seuls spécialistes mais une des préoccupations majeures de l’école républicaine et une dimension incontournable de la culture démocratique.



Jacques FRIEDEL
Président de l’Observatoire national de la Lecture
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Introduction






Apprendre à lire n’est ni naturel ni surnaturel

L’activité de lecture est spécifique à l’espèce humaine, tout comme l’activité de parole, mais elle ne découle pas, en tout cas pas directement, de capacités innées qu’il suffirait d’activer par simple fréquentation du matériel écrit. Sauf rares exceptions, tous les enfants, pour autant qu’ils soient exposés à un environnement linguistique et qu’ils bénéficient d’une médiation satisfaisante, acquièrent la parole selon un schéma de développement qui est à la fois génétiquement programmé et sensible aux propriétés de chaque langue maternelle. Pour apprendre à lire, il faut des écoles, il faut une instruction, acquise pendant l’enfance ou à l’âge adulte. Cette idée n’a pas toujours été admise, comme le révèle par exemple la manière dont Tarzan, dans l’imagination d’Edgar Rice Burroughs1, apprend à lire. L’enfant sauvage, ayant découvert dans la cabane abandonnée par un explorateur (son père) un manuel de lecture, s’ingénie à donner un sens à ce qu’il appelle les « petits insectes », c’est-à-dire les lettres, à reconnaître leurs récurrences, à distinguer leurs combinaisons. Dans le même esprit, certains évoquent encore aujourd’hui le cas d’enfants qui auraient appris à lire seuls. C’est ne pas tenir compte de l’extraordinaire envie d’apprendre qui caractérise le jeune enfant et qui lui permet de profiter de situations d’apprentissage qui, même si elles ne sont pas reconnues comme telles par l’adulte, n’en comportent pas moins une instruction. Chacun connaît, pour l’avoir lu en cinquième, ou pour l’avoir entendu lire par ses enfants, l’épisode fameux de La Gloire de mon père2 dans lequel Marcel Pagnol raconte comment, tout juste âgé de quatre ans, en garderie dans la classe de son père instituteur, il a appris tout seul à lire. À vrai dire, il n’a pas appris tout seul, il a appris avec son père, à l’insu de son père. Alors que ce dernier le croyait occupé à dessiner sur une ardoise, il voyait les écrits au tableau, il entendait prononcer les lettres, les syllabes et les mots. Les enfants n’ont pas tous, certes, le même niveau de motivation ni de capacités cognitives. Mais on peut affirmer que, de manière générale, identifier les mots écrits, comprendre les phrases d’un texte et construire le sens global de celui-ci sont le résultat d’un apprentissage souvent patient guidé par des médiateurs attentifs et exigeants.
       

Apprendre à lire n’est pas, non plus, magique ou surnaturel. Bien des maîtres, bien des parents s’exclament à un moment donné : « ça y est, c’est parti, il, elle, sait lire » ; comme si quelque chose d’indéfinissable s’était passé entre l’enfant et l’écrit. Comme nous le verrons plus loin, cet indéfinissable relève essentiellement d’une conquête cruciale réalisée par l’enfant apprenti lecteur, à savoir la compréhension qu’il atteint, aidé par l’adulte (maître ou parent), du principe sous-jacent au code alphabétique.

 

Il est important que maîtres et parents admettent que la lecture est une activité mentale hautement complexe et organisée. La recherche sur les processus de lecture, que ce soit chez le lecteur habile, expert, ou chez le lecteur débutant à des moments successifs de l’apprentissage, a fait de grands progrès au cours des vingt-cinq dernières années. Il est donc indispensable de s’y référer. Même si nous comprenons les raisons qui amènent tout un chacun à dire son mot sur la lecture, les « représentations » spontanées ou véhiculées par la tradition ne sauraient évidemment suffire. De la même manière que nous ne nous permettons pas d’avoir une opinion sur le fonctionnement du cœur ou sur le mode d’action des vitamines et que nous nous référons pour cela à des spécialistes, la communauté éducative doit tenir compte des travaux scientifiques sur la lecture.

 

Tout comme les biologistes et les médecins ne sont pas encore à même d’expliquer tous les phénomènes du corps, les spécialistes de ce phénomène cognitif qu’est la lecture ne le comprennent qu’imparfaitement. Il ne devrait donc surprendre personne que, sur telle ou telle question, nous disions (et nous le dirons parfois dans cet ouvrage) : « nous ne savons pas ou pas assez ». Nous dirons donc ce que nous estimons être, actuellement, dans le domaine de l’apprentissage de la lecture, l’état actuel des connaissances scientifiques.




Apprendre à lire et savoir lire

Il est important d’établir une distinction claire entre apprendre à lire et savoir lire : le comportement du lecteur expert ne nous fournit pas directement des informations sur la façon dont on apprend à lire.

 

Lorsqu’on observe un bon lecteur en train de lire, son comportement nous paraît aussi naturel que s’il nageait ou s’il faisait du vélo. Certains en déduisent un peu rapidement qu’il suffit de mettre un enfant en situation de lire pour lui faire découvrir, d’hypothèse en déduction, les mécanismes du code écrit et qu’il naisse ainsi à la lecture avec autant de plaisir que d’efficacité. Cette conception de l’apprentissage de la lecture, que l’on pourrait qualifier de « romantique », est aussi peu fondée scientifiquement que dangereuse au plan pédagogique.

 

Lorsqu’on apprend à lire, il faut nécessairement découvrir comment fonctionne le code écrit et comprendre notamment le principe des mécanismes qui relient les unités graphiques et les unités phoniques. Lorsqu’on sait lire, on maîtrise ces mécanismes avec une telle dextérité que l’on en oublierait presque son parcours – parfois laborieux – d’apprentissage. En fait, il faudra des situations de lecture particulièrement délicates pour que le lecteur ait recours de façon consciente et délibérée aux mécanismes jadis appris. C’est ainsi que, confronté à un mot peu fréquent, à une tournure inusitée ou archaïque, il sera obligé d’interroger la composition du mot, l’organisation de la phrase. On voit donc que la comparaison avec le vélo ou la natation n’a aucun fondement. On apprend à lire en élucidant consciemment les règles conventionnelles qui régissent le code écrit : la composition alphabétique des mots dans leur relation avec leur composition phonique, les indicateurs grammaticaux qui assurent la construction des phrases, les connecteurs logiques et chronologiques qui donnent aux textes leur cohérence. Plus un enfant avance dans la maîtrise de la lecture, plus ses opérations de décodage s’automatisent jusqu’à lui donner l’illusion que le sens jaillit du texte sans que l’on se donne même la peine de le construire.




Lire et comprendre

Une autre distinction qu’il importe d’introduire dès à présent est celle entre lire et comprendre. Le but de la lecture d’un texte est indiscutablement sa compréhension ; cependant, lire pour comprendre implique que lire n’est pas synonyme de comprendre. D’une part nous comprenons le langage parlé, donc il y a des formes de compréhension qui dépassent le cadre de la lecture. D’autre part l’activité de lecture permet d’obtenir à la fois l’expression sonore des mots et leur sens.




L’oral et l’écrit

Lorsqu’un enfant s’engage dans l’apprentissage systématique de la lecture au cours préparatoire, il possède une maîtrise non négligeable de la langue orale. Bien sûr, cette maîtrise est inégalement partagée par l’ensemble des élèves et c’est pourquoi nous avons souligné combien il était important de veiller à ce que l’école maternelle privilégie le travail sur la langue orale (cf. le document de l’ONL, Communication et découverte de l’écrit à l’école maternelle). Cela dit, l’ensemble des élèves qui ne présentent pas de troubles importants du langage se servent des sons de base pour fabriquer des mots, utilisent ces mots pour nommer objets, personnages, actions et qualités, et usent enfin de formes d’organisation syntaxiques qui permettent de dire qui fait (ou qui est) quoi, où, quand, comment… ; en bref, ils font fonctionner un système fondé sur un ensemble de conventions qui permettent aux membres d’une même communauté linguistique de communiquer. Ce sont, pour l’essentiel, ces mêmes conventions phonologiques, syntaxiques et sémantiques – que l’enfant a déjà intégrées – qui régissent le code écrit. Certes, les relations entre sons et lettres de l’alphabet sont, pour certaines, complexes et irrégulières ; certes, certaines structures syntaxiques et morphologiques peuvent être spécifiques à l’oral, certes, certains mots seront plus fréquemment utilisés à l’écrit, mais le cœur du système qui fonde la langue orale est bien celui qui permet à la langue écrite de fonctionner.




Apprendre à lire : un processus lent et complexe

On peut dire que les règles principales du langage oral régissent aussi le langage écrit. Dès lors, on pourrait penser qu’apprendre à lire se résume à apprendre à identifier les mots, c’est-à-dire à associer une combinaison particulière de lettres au sens qui lui correspond. Une fois les mots identifiés, le reste de la construction du sens serait affaire de grammaire et de vocabulaire – toutes choses dont la maîtrise de l’oral garantirait le réinvestissement –, ainsi que des connaissances et des capacités de raisonnement déjà acquises. Présenter ainsi le processus relèverait d’une conception quelque peu mécaniste de l’apprentissage de la lecture. D’une part, l’apprentissage de la lecture ne peut qu’être favorisé par la découverte et la compréhension des enjeux individuels et sociaux de cette activité : c’est pourquoi nous avons particulièrement insisté sur l’importance d’une sensibilisation à la « culture écrite » avant même que s’engage un apprentissage systématique (cf. Regards sur la lecture et ses apprentissages3) ; d’autre part, l’activité de lecture va exiger de l’enfant qu’il explicite, davantage que cela n’avait été fait au cours de l’acquisition du langage oral, des régularités syntaxiques et des formes de cohérence discursive qui sont nécessaires à la construction du sens des phrases et des textes. Enfin, et surtout, il faut se rappeler que le développement linguistique et cognitif de l’enfant se poursuit tout au long de l’apprentissage de la lecture et qu’ensemble ils forment un processus complexe et interactif. Tout en s’appuyant sur les capacités acquises au préalable, l’activité de lecture contribue de manière constante non seulement au développement des capacités cognitives et de la culture mais aussi à l’enrichissement du langage oral. L’illettré ne diffère pas du lettré seulement par sa capacité de lecture et d’écriture. Les effets de l’activité de lecture s’étendent à beaucoup d’autres domaines de la vie mentale.




Apprendre à reconnaître et à identifier les mots

En règle générale, les recherches font apparaître que les jeunes adultes en difficulté de lecture ont une capacité d’identification des mots très insuffisante. Sans être la seule cause de l’illettrisme, ce handicap en constitue une des composantes majeures. Faute d’une identification des mots précise et complète, la lecture d’un texte est approximative sinon aléatoire. Lors de l’apprentissage de la lecture, il importe donc que l’on veille tout particulièrement à ce que tous les élèves apprennent à identifier les mots avec efficacité, c’est-à-dire en alliant rapidité et précision.

 

Identifier les mots n’a rien à voir avec un jeu de devinettes : il ne s’agit pas de supputer, de tâtonner, d’interroger le contexte dans lequel se trouve un mot pour identifier celui-ci. L’identité d’un mot n’est jamais de l’ordre du « peut-être ». On peut se tromper ; on peut réussir. Mais, dans l’un ou l’autre cas, c’est la maîtrise du code qui conditionne la réussite ou l’échec.

 

Entre la composition phonologique d’un mot et le sens qui lui correspond, il existe une relation qualifiée par les linguistes d’arbitraire. La relation entre la forme orthographique du mot et le sens de celui-ci est tout aussi arbitraire. Rien ne prédispose la forme du mot « boulangerie », ni sa forme phonologique ni sa forme orthographique, à évoquer l’endroit où l’on vend du pain, pas plus qu’en anglais le mot « bakery » à désigner ce lieu.

 

Un enfant ne peut donc pas découvrir spontanément l’identité d’un mot écrit. Au tout début de ses contacts avec les mots écrits, il apprendra à en identifier quelques-uns par leur longueur, leur silhouette, certaines de leurs caractéristiques visuelles. Mais il va vite se rendre compte que de tels critères d’identification sont insuffisants. Cette forme de reconnaissance analogue à celle qui permet de reconnaître un dessin ou un objet est inefficace pour faire face au nombre sans cesse croissant de mots écrits auxquels l’apprenti lecteur est confronté. Si, pour un lecteur expert, il paraît naturel de lier telle combinaison de lettres à tel sens, c’est parce qu’il a réussi à rendre automatique ce processus d’identification. Ce n’est pas le cas de l’apprenti lecteur qui, lui, doit percer les secrets du code écrit et, pour ce faire, a besoin qu’on lui livre progressivement les clés des relations entre lettres et sons.

 

À première vue, on pourrait donc penser que chaque mot écrit fait l’objet d’une « convention » qui accouple, arbitrairement, un support graphique spécifique à un sens spécifique. Mais il faut tenir compte du fait que la langue écrite, elle, est un « code dérivé » de la langue orale. Si la relation entre l’expression sonore des mots et leur sens est arbitraire, la relation entre l’expression sonore des mots et leur forme graphique, à part quelques exceptions, ne l’est pas. Sous-jacent à la relation non arbitraire entre la forme orthographique et la forme phonologique des mots, il y a un principe que l’enfant doit découvrir. Dans notre système d’écriture, c’est le principe alphabétique.

Le principe alphabétique correspond au fait que les caractères de notre système d’écriture, les lettres, correspondent, soit isolément soit groupées, à des entités phonologiques abstraites que l’on appelle les phonèmes4. Ainsi, les mots « boulangerie » et « banane » s’écrivent tous les deux avec la lettre « b » au début parce qu’elle dénote le phonème /b/, lequel n’est isolable que par découverte mentale à partir des syllabes où il intervient, dans nos exemples « bou » (/bu/) et « ba » (/ba/). La principale difficulté de l’apprentissage de la lecture, en tout cas à ses débuts, vient du fait que l’enfant prélecteur n’a pas encore fait cette découverte mentale et que, vraisemblablement, il ne la fera pas s’il n’est pas confronté à notre matériel écrit (alphabétique) et s’il n’est pas aidé, par instruction explicite, à la faire.

 

Certes, la complexité des relations entre lettres et sons est, en français, source de difficulté. Cependant, derrière cette complexité, existe une régularité des relations entre lettres et sons qui permet au jeune élève de découvrir le principe alphabétique. Il prendra ainsi conscience du fonctionnement du code écrit, il comprendra comment il fonctionne avant même d’avoir épuisé la totalité des relations qui lient les lettres et les combinaisons de lettres aux différents sons du français. Cette découverte du principe alphabétique est le véritable moteur de l’apprentissage de l’identification des mots. C’est parce qu’il a appris progressivement à associer l’assemblage de lettres d’un mot écrit à l’assemblage de sons qui lui correspond que le jeune élève peut identifier un mot qu’il n’a jamais lu. Sans cette capacité, il serait en échec ou en dépendance devant chaque mot perçu pour la première fois. Le recours à la forme phonologique des mots est pour l’élève un moyen d’entrer dans le code écrit en se servant de ce qu’il possède : les mots du langage oral. Ce n’est pas une fin en soi. Le but de l’apprentissage de la lecture est de permettre à l’élève d’abandonner le passage par les sons en se constituant progressivement un dictionnaire mental dans lequel la forme orthographique de chaque mot sera directement reliée au sens qui lui correspond. Mieux on fera découvrir les liens complexes mais réguliers qui existent entre les mots écrits et les mots oraux, mieux on entraînera l’élève à automatiser le passage des uns aux autres, et plus on lui donnera de chances d’accéder directement au sens des mots à partir de la seule reconnaissance de leurs formes orthographiques.




Mettre ensemble les mots pour construire du sens

Pour apprendre à lire, il faut absolument être capable d’identifier les indicateurs qui donnent aux mots de la phrase leurs fonctions et leur permettent de constituer ensemble une réalité homogène. Lire une phrase, c’est identifier les mots et en même temps reconnaître leurs rôles syntaxiques respectifs. Sans reconnaissance de l’organisation syntaxique d’une phrase, il n’y a pas de construction du sens, il n’y a pas de lecture. Cette nécessité s’impose d’autant plus qu’arrivent, au cours préparatoire, des élèves dont la langue orale est très éloignée, notamment dans ses structures syntaxiques, de celle qu’ils vont découvrir dans les textes écrits.

 

L’écart grandissant entre les constructions syntaxiques utilisées à l’oral par les élèves et celles qui organisent les premières phrases soumises à leur lecture exige qu’au cours préparatoire on accompagne avec soin le jeune enfant dans la découverte d’une organisation et de règles inconnues de lui. Il ne s’agit pas de « faire de la grammaire » avec des élèves de cours préparatoire. Il ne s’agit nullement de leur apprendre à reconnaître et à nommer natures et fonctions des mots et groupes de mots : classifications et nomenclatures peuvent attendre le cycle des approfondissements. Mais il est impératif que les apprentis lecteurs apprennent à attribuer aux mots et groupes de mots le rôle qui leur revient dans le spectacle qu’ils tentent de mettre en scène : qui fait quoi ? où ? quand ? avec qui ?… Faute de quoi, il n’y aura pas de compréhension mais un égrènement monotone de mots successivement identifiés.

 

Tout au long de leur apprentissage de la lecture, les élèves doivent ainsi comprendre que, au-delà de leur alignement, les mots se groupent pour porter, sur la scène de la mise en sens, des acteurs qui jouent chacun un rôle ; ils doivent percevoir que des décors de lieux et de temps actualisent cette représentation ; ils réaliseront ainsi que cette grande mise en scène qu’est la compréhension est organisée avec précision par des indicateurs dont on ne doit jamais négliger l’importance.

 

Au-delà du cadre de la phrase, il convient, aussi tôt que possible, que l’apprenti lecteur prenne conscience qu’un texte, aussi court soit-il, n’est pas une simple juxtaposition de phrases. On doit lui montrer, preuves à l’appui, qu’il y a des « avant » et des « après », qu’entre deux événements il existe des relations de cause à effet, ou de finalité, que le même personnage va s’appeler d’abord Catherine, puis « elle », puis « la jolie petite fille ». Il découvrira qu’un texte possède une réelle cohérence et identifiera les indices qui la manifestent.




Mécanismes du code et construction du sens

Bien souvent, dans l’enseignement de la lecture, on tente vainement de concilier l’inconciliable : faire comprendre comment fonctionne le code écrit par la découverte du principe alphabétique tout en essayant, sur les mêmes supports, de faire découvrir les finalités et les enjeux de la lecture. Or, chacun de ces deux objectifs complémentaires exige que l’on s’appuie sur des supports écrits de dimension et de nature très différentes. La découverte du principe alphabétique exige la manipulation de segments courts et soigneusement choisis pour une illustration précise ; la prise de conscience de la diversité des écrits et de leurs finalités individuelles et sociales demande des écrits riches, authentiques et socialement significatifs. En tentant de faire comprendre, à partir d’un même support écrit, comment « marche » le code et à quoi sert sa mise en œuvre, on risque d’appauvrir, voire de pervertir l’une et l’autre des deux démarches : des textes trop brefs, insipides, sans aucune ambition sémantique et sans aucune signification sociale ne pourront révéler à un élève ce que c’est que lire ; des textes riches, variés, porteurs de sens, se prêteront mal à la mise en évidence des relations qui lient les lettres et groupes de lettres de l’écrit aux sons de l’oral. Or il n’est pas question de négliger l’un ou l’autre de ces deux objectifs : hors de question pour l’apprenti lecteur de faire semblant de savoir lire des textes vrais qui dévoilent certes leurs finalités sémiologiques mais qui sont hors de portée de décodage ; hors de question aussi de négliger la découverte du principe alphabétique et l’acquisition rigoureusement menée des relations graphophonologiques, nécessaires à l’automatisation du décodage phonologique. La présence des livres dans la classe (ce qu’il est convenu d’appeler la « littérature de jeunesse ») et la rencontre renouvelée avec les histoires qu’ils racontent et le monde qu’ils évoquent peuvent anticiper, ouvrir, accompagner, prolonger le travail systématique sur le code écrit. Il paraît toutefois judicieux que, durant les premiers mois de l’apprentissage, ces deux objectifs soient clairement distingués afin d’être poursuivis chacun avec un égal soin. Il conviendrait à cet effet que les supports écrits soient différenciés de façon pertinente, que les démarches pédagogiques soient définies en fonction de l’un ou de l’autre de ces deux objectifs.

 

Lorsque les élèves auront découvert le principe alphabétique, lorsqu’ils auront compris le rôle joué par les indicateurs syntaxiques, lorsqu’ils auront ainsi acquis une progressive autonomie de construction du sens, les deux démarches pourront se rejoindre et s’appuyer sur les mêmes supports écrits. La même séquence pédagogique permettra de découvrir à la fois des relations graphophonologiques plus complexes et des enjeux de construction du sens plus variés et plus ambitieux.




Les capacités et connaissances nécessaires à l’apprentissage de la lecture

Chez la grande majorité des enfants, les capacités cognitives et linguistiques nécessaires à l’apprentissage de la lecture sont présentes dès l’âge de cinq ou six ans :

– ils connaissent un large vocabulaire oral (environ 5 000 et 10 000 mots, suivant qu’il s’agit, respectivement, du vocabulaire productif ou réceptif) ;

– ils maîtrisent les structures syntaxiques les plus courantes de la langue ;

– ils ont une pensée opératoire leur permettant d’analyser et de synthétiser de l’information ;

– leurs capacités attentionnelles et leur mémoire de travail sont suffisantes pour la focalisation sur les récurrences et la rétention des composants de phrases simples.

Cependant, certains enfants peuvent présenter des handicaps sensoriels, soit auditifs, soit visuels, ou des handicaps moteurs, notamment au niveau de la production de la parole, qui risquent d’affecter le processus d’apprentissage de la lecture.

 

Deux cas extrêmes de déficit sensoriel, la surdité profonde et la cécité, sont intéressants à comparer, car ils permettent de mettre en évidence une contrainte majeure du processus d’apprentissage de la lecture. La cécité totale empêche la lecture par voie visuelle mais pas par la voie tactile. Les lecteurs de braille ne se distinguent des lecteurs « visuels », en termes de niveau d’habileté de lecture, que par une moins grande rapidité due aux conditions séquentielles (caractère par caractère) de la prise d’information5. En revanche, très peu de sourds profonds de naissance atteignent l’habileté d’un bon lecteur et nombre d’entre eux restent fonctionnellement illettrés6. Une raison majeure en est la difficulté qu’ils éprouvent à développer des représentations phonologiques alors que celles-ci sont indispensables à la maîtrise du code alphabétique7.

 

D’autres cas de déficit permettent de compléter le tableau des capacités de base nécessaires à l’apprentissage de la lecture. L’un est fourni par la déficience mentale. Les enfants qui en relèvent peuvent acquérir, jusqu’à un niveau raisonnable, l’habileté à trouver l’expression sonore des mots écrits. Mais, en proportion de la sévérité de leur handicap cognitif, ils sont très déficitaires en termes de compréhension de textes. Une situation extrême, heureusement fort rare, est celle des enfants « hyperlexiques », dont le niveau de compréhension du langage parlé est très faible et, par conséquent, le niveau de compréhension du langage écrit tout aussi faible. Le terme « hyperlexique » est utilisé en raison du fait qu’ils décodent de manière compulsive une grande quantité de textes. On peut opposer à ces enfants le cas des enfants dyslexiques dont l’intelligence et les capacités de compréhension du langage parlé sont élevées et qui disposent par ailleurs de conditions sociales, affectives et de motivation favorables, mais qui présentent des difficultés de lecture handicapantes. Bien que la nature des déficits de ces enfants dyslexiques reste controversée, il semble que la majorité d’entre eux se caractérise par un mauvais développement des représentations phonologiques exigées par la lecture vraisemblablement plus analytiques et plus abstraites que celles du langage parlé.

 

Mais la majorité des enfants qui deviennent, dès les premières années d’apprentissage de la lecture, souvent même dès la première année, les « mauvais lecteurs » échappent aux situations décrites ci-dessus. Ils héritent de conditions socioculturelles (milieux peu lettrés, illettrés, intérêt faible pour la lecture, voire nul, langage parlé rudimentaire) ou présentent des difficultés psychologiques qui les défavorisent par rapport à un grand nombre d’autres enfants. Récupérer ces enfants pour la lecture à venir, et ultérieurement pour une vie socialement digne, a été une des préoccupations majeures du rapport de l’Observatoire national de la Lecture intitulé Communication et découverte de l’écrit à l’école maternelle.



Alain BENTOLILA








CHAPITRE PREMIER

Avant le cp : une maîtrise de la langue plus justement partagée





Les principes


Combattre l’injustice sociale

Il est clair que les enfants n’arrivent pas tous à égalité à la porte de l’écrit : certains ont eu la chance de rencontrer tout au long de leur parcours préscolaire des médiateurs bienveillants, attentifs et éclairés qui leur ont progressivement permis de comprendre à quoi servait le langage et quels étaient les principes essentiels de son fonctionnement ; d’autres, moins heureux, n’ont avec la langue aucune distance, aucune idée claire de ces enjeux fondamentaux. C’est en partie en termes de degré de lucidité linguistique que se révèle une part importante des inégalités à l’entrée de l’école maternelle. L’avenir linguistique et, plus généralement, la réussite scolaire des élèves dépendront de la capacité de l’école maternelle d’établir une relation lucide et confiante avec la langue orale et écrite. C’est, sans aucun doute, par cet effort d’élucidation que commence le juste combat contre l’échec scolaire. Dans ces conditions, il semble que le principal objectif de l’école maternelle, dans une perspective démocratique, soit d’éviter, pour le plus grand nombre possible d’enfants, l’exclusion anticipée de la lecture.
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