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Avant-propos





Invention majeure de l’esprit humain, l’écrit reste, à l’aube du XXIe siècle, un élément fondamental de la transmission et de l’appropriation, dans le temps et dans l’espace, des savoirs et de la culture, comme des informations et des consignes les plus banales de la vie quotidienne. En effet, malgré le développement accéléré des médias de l’oral et de l’image, la lecture ne cesse d’étendre son emprise sur les activités humaines.

 

Dans ce contexte, la difficulté n’est pas due aux différences de ressources financières, l’accès à Internet s’ouvrant de plus en plus largement à tous. Mais il faut se préoccuper d’un danger possible de césure sociale entre une « masse » inexperte et une élite rompue à maîtriser la richesse et les évolutions constantes de ces nouveaux moyens de communication.

 

L’Observatoire national de la lecture (ONL) a développé ses réflexions et son action à partir de ces constats. Un premier ouvrage, Apprendre à lire1, couvrait le cycle 2 de l’école primaire. Le présent livre couvre l’enseignement de la lecture dans les dernières années de l’école primaire, au cycle 3, et la façon dont il doit s’articuler avec le début du collège, en classe de sixième.

 

Pour aborder avec efficacité leurs études au secondaire, les élèves doivent, au cours du cycle 3, développer très notablement leurs capacités de lecture. Limitées encore pour certains élèves au niveau du simple décodage, elles doivent devenir de plus en plus expertes et variées, pour atteindre un niveau de compréhension permettant que la scolarité se déroule dans de bonnes conditions au collège. L’analyse des tests proposés à l’entrée en sixième, ainsi que les résultats de la recherche sur les difficultés que les élèves peuvent rencontrer lors de l’acquisition de la lecture, montrent que l’amélioration des capacités ne peut être confiée au hasard d’une lecture laissée à sa propre initiative. L’apprentissage doit nécessairement s’appuyer sur des séances régulières de lecture en classe ; l’ONL étudie les différents types d’activités qu’il est alors utile d’y développer.

 

Le plan de l’ouvrage est ainsi le suivant :

 

• Le premier chapitre marque les étapes de l’apprentissage de la lecture entre cycle 2 et collège.

 

• Le deuxième chapitre expose les différentes fonctions de la lecture qui doivent être abordées et travaillées au cycle 3.

 

• Le troisième chapitre analyse les différentes composantes de la lecture qui permettent d’enrichir et d’approfondir sa compréhension.

 

• Le quatrième chapitre traite de l’évaluation des élèves, qui doit permettre des interventions mieux adaptées aux différences interindividuelles.

 

• Le dernier chapitre décrit le lecteur expert tel que l’envisagent les sciences cognitives.

 

• Ce rapport s’achève par une série de recommandations qui mettent l’accent sur des pistes de travail jugées importantes.

 

Ce texte s’adresse particulièrement aux formateurs, aux inspecteurs de l’Éducation nationale et, plus généralement, à tous ceux qui s’intéressent à la lecture et son apprentissage.

 

Cet ouvrage paraît à un moment d’évolution rapide des connaissances et des pratiques. Loin d’être épuisé, le sujet traité demandera à être analysé à nouveau dans quelques années, dans un contexte élargi.

 

Au niveau des connaissances, les recherches concernant la lecture au cycle 3 sont relativement récentes et nous suggérons certaines lignes d’étude.

– Certains élèves acquièrent rapidement et facilement la lecture alors que d’autres ont besoin de plus d’efforts et de temps. Des recherches sur les mécanismes à l’origine de ces différences devraient conduire à des interventions mieux adaptées, pour les prévenir ou y remédier.

– L’influence des conditions sociales sur l’acquisition de la lecture n’a probablement pas reçu toute l’attention qu’elle mérite de la part des chercheurs. Des travaux prenant en compte cette question devraient être rapidement conduits.

– Ces études, comme celles plus générales portant sur les mécanismes de la lecture, devraient profiter du développement actuel des observations directes du fonctionnement cérébral.

 

Ces approches doivent être complétées par une analyse des pratiques pédagogiques dans leur richesse et leur diversité et par la mise en relation de ces pratiques avec les performances des élèves. Il y a là un champ d’études et d’ingénierie pédagogique essentiel, pour lequel seules quelques indications sont suggérées dans cet ouvrage. S’il peut aider dans ce domaine, le développement des multimédias posera, vraisemblablement, des problèmes nouveaux pour lesquels nos cadres de pensée sont encore peu adaptés.

 

En conclusion, l’exercice d’analyse critique auquel se sont livrés les membres de l’Observatoire national de la lecture les a convaincus que l’enseignement de la lecture est une des activités primordiales de l’école, qui doit se poursuivre pendant tout le cycle 3. Cet enseignement doit tenir compte à la fois des performances réelles de chaque élève et aussi des capacités requises à l’entrée au collège.

Jacques FRIEDEL
Président de l’Observatoire national de la lecture








CHAPITRE PREMIER

La lecture de 8 à 11 ans





L’apprentissage de la lecture ne peut être considéré comme terminé à la fin du cycle 2. Il doit au contraire se poursuivre tout au long du cycle 3 de l’école élémentaire. À leur tour, les objectifs à atteindre au cycle 3 ne peuvent être dissociés de ce qui est attendu des élèves à l’entrée au collège. C’est pourquoi le présent rapport traite, dans un premier chapitre introductif, la question des étapes de l’apprentissage de la lecture. Ce chapitre est divisé en trois sous-chapitres. Le premier a pour but de rappeler Ce qui est acquis au cycle 2, tandis que le deuxième résume Ce qui est attendu des élèves à l’entrée en sixième. Enfin, le troisième sous-chapitre aborde le thème de L’apprentissage/enseignement de la lecture au cycle 3, tout en précisant la position de l’Observatoire national de la lecture (ONL) quant aux activités qui pourraient prendre place dans ce cycle. La suite du rapport (les chapitres II à IV) justifie et illustre ces prises de position. Toutefois, baliser les étapes de l’apprentissage de la lecture entre le cycle 2 et le collège ne donne encore qu’une vision partielle du processus d’apprentissage, puisque la lecture peut se perfectionner tout au long de la scolarité, au collège puis au lycée, pour finalement atteindre un bon niveau de maîtrise. C’est pourquoi il est souhaitable de préciser ce que l’on sait aujourd’hui, et ce que l’on ignore, quant au déroulement de l’activité de lecture et aux habiletés qu’elle mobilise chez le lecteur expert. C’est ce qui sera fait dans le cinquième et dernier chapitre de ce rapport qui décrit Le lecteur expert vu par les sciences cognitives.


Ce qui est acquis au cycle 2

À l’issue du cycle 2 (grande section de l’école maternelle, cours préparatoire, cours élémentaire première année), l’enfant a franchi une étape essentielle dans l’apprentissage de la lecture. C’est en effet au cours de ce cycle qu’il acquiert les codes de la langue écrite et s’engage dans la lecture de textes. Dans son ouvrage Apprendre à lire1, l’Observatoire national de la lecture étudie, à la lumière des connaissances actuelles, cette phase fondamentale pour l’enfant dans la maîtrise progressive de la lecture et expose les conditions d’un apprentissage efficace de la lecture au cycle 2. À cette fin, nous insistons sur la nécessité de combiner en classe la maîtrise du décodage graphophonologique et le travail sur les composants morphosyntaxiques ainsi que sur la construction du sens.

Le développement ci-dessous reprend l’essentiel des conclusions sur les compétences que l’on peut attendre des élèves à l’issue du cycle 2, concernant l’identification des mots, les composants morphosyntaxiques et la compréhension des textes.


L’identification des mots

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 l’enfant, elle nécessite d’abord la découverte mentale du principe alphabétique, fondement de notre système d’écriture. Cette découverte est fondamentale pour la maîtrise des correspondances graphophonologiques régulières et constitue le moteur de l’apprentissage des processus d’identification des mots.

La découverte du principe alphabétique, la connaissance des correspondances graphème-phonème régulières et l’utilisation du décodage graphophonologique sont ainsi des compétences acquises par l’enfant, pendant le cycle 2, au service des objectifs fonctionnels que sont l’identification des mots et la compréhension des textes.

Progressivement, en apprenant à lire, l’enfant commence aussi à se constituer un dictionnaire mental dans lequel les formes orthographiques et sonores de chaque mot sont liées directement au sens qui leur correspond. Ce lexique orthographique, dont l’activation constitue une voie plus efficace, dite voie directe, que le décodage graphophonologique, devient peu à peu opératoire dans la lecture, même si, à terme, celui-ci demeure la procédure dominante dans l’identification des mots écrits à la fin du cycle 2. Cette procédure, issue du décodage graphophonologique, permet à l’enfant de lire la plupart des mots courts (4 ou 5 lettres) et un nombre non négligeable de mots longs fréquents. Les groupes consonantiques (par exemple le [gr] de « gras ») posent encore quelques difficultés. Celles-ci sont plus grandes pour nombre d’enfants dans le cas des correspondances complexes qui sont fonction du contexte et de la position, par exemple, le décodage du [o] de « bonne ». Enfin, beaucoup ont du mal à lire des mots irréguliers (seulement un mot irrégulier sur deux est correctement lu). Ils peuvent ainsi prononcer [fem] pour le mot « femme » écrit, avant d’en retrouver la prononciation correcte.

En ce qui concerne l’écriture, la conversion phonographique, des unités phonologiques en unités graphémiques correspondantes, persiste plus longtemps que le processus inverse, et cela pour un grand nombre de mots. Les enfants du CE1 ne prennent presque jamais en compte les règles contextuelles : [je] est ainsi écrit systématiquement « j » avant les lettres « a », « o », « ou ». Ils écriront « oranjade », « plonjon », « roujole ». Parmi les orthographes imprévisibles à partir de la seule expression sonore, celles qui sont peu fréquentes, par exemple la lettre « c » pour [s], ne sont pratiquement jamais respectées par l’élève de CE1. En revanche, l’orthographe des petits mots fonctionnels (avec, pas, dans, sur, pour) et des articles (les, des, un, une) est acquise par la quasi-totalité des élèves (scores de réussite supérieurs à 95 % aux évaluations nationales organisées au début du CE2). Il s’agit là de formes rencontrées fréquemment au cours des activités de lecture. L’orthographe de « mais » et de « pendant » n’est cependant acquise que par un élève sur deux.

Pour les autres mots, la constitution de représentations orthographiques est encore très limitée et réduite à un petit nombre de mots familiers, si bien que beaucoup d’enfants terminant le cycle 2 sauront dire difficilement, par exemple, lequel de « manteau » ou « mantot », ou encore de « saison » ou « séson » constitue le mot correct.

L’identification des mots n’est pas le seul objectif du cycle 2. La lecture exige de l’enfant qu’il explicite, plus encore que pour l’acquisition du langage oral, des structures syntaxiques et qu’il développe des compétences liées au traitement du sens.




Les connaissances syntaxiques et morphologiques

Au cours des activités de lecture du cycle 2, l’enfant apprend que lire une phrase, c’est bien entendu identifier les mots, mais aussi tenir compte de leurs rôles syntaxiques respectifs. Il réalise que la compréhension d’une phrase, d’un texte, est organisée par des indicateurs (ponctuation, marques du pluriel, prépositions, substituts du nom, marqueurs du temps…) dont il ne faut jamais négliger l’importance.

Quels sont dans ce domaine les indicateurs censés être traités à l’issue du cycle 2 ?

– Les marques typographiques de la phrase : majuscules et points.

Si la plupart des enfants à l’issue du cycle 2 marquent bien, par l’intonation dans une activité de lecture, la segmentation des phrases, ils sont seulement un sur deux à délimiter correctement les phrases (majuscules et point) dans une activité de production. Quant au repérage de la virgule au sein de la phrase, il n’est pas acquis par nombre d’enfants à l’issue du cycle 2. Ainsi2 devant un texte débutant par : « La grand-mère prend la lettre, pose sur la table son ouvrage », cinq enfants sur dix, en milieu de CE1, ont lu : « La grand-mère prend la lettre posée sur la table son ouvrage » et ont ânonné jusqu’à la fin de la phrase rendue incompréhensible par l’erreur de démarcation.

– Les accords.

La maîtrise des accords (sujet/verbe ; adjectif/nom) est loin d’être assurée au cycle 2. À l’issue du cycle 2, dans une activité qui a amené l’enfant à choisir, parmi plusieurs propositions, celle qui permet d’obtenir une phrase où les accords sont respectés (par exemple : « Les tulipes rouges poussent sur la pelouse »), l’accord en nombre se fait assez bien sur le nom et l’adjectif le plus proche du déterminant inducteur, beaucoup moins bien sur le verbe (« poussent » devenant « pousse » ou « pousses ») ; seuls, quatre élèves sur dix choisissent l’orthographe correcte du verbe. L’accord en genre, appuyé sur la proximité des mots concernés, est en général bien effectué lorsque la relation porte sur le déterminant et le nom, moins bien lorsqu’elle porte sur le nom et l’adjectif. Dans une phrase portant sur l’accord en genre et en nombre : « La crinière du lion sert à intimider ses ennemis habituels », le choix de la bonne proposition (habituel ; habituelle ; habituels) n’est effectué que par quatre élèves sur dix3.




La compréhension des phrases et des textes

Au cours du cycle 2, l’enfant est entraîné à comprendre, en situation autonome, des textes simples. On sait que l’accès au sens d’un texte met en jeu plusieurs compétences indissociables : reconnaître des mots, saisir l’organisation syntaxique des phrases, identifier les substituts et les connecteurs qui font la cohérence du texte, mémoriser et mettre en relation des informations dans le texte. Quelles sont dans ce domaine les capacités des enfants à l’issue du cycle 2 ?

Les données disponibles, notamment les évaluations nationales organisées au début du CE2, montrent que 15 à 20 % des élèves ont déjà des difficultés à comprendre, en situation d’autonomie, une consigne qu’ils rencontrent habituellement en classe. Huit élèves sur dix seulement effectuent correctement les trois tâches demandées dans les consignes suivantes : « Mets une croix sous le ballon » ; « Entoure le poisson » ; « Barre le cube ». Les performances sont sensiblement identiques lorsque la consigne est : « Souligne le mot loin » dans la phrase « Le taureau vivait loin des hommes, avec des bêtes sauvages ».

Devant un texte narratif d’une quinzaine de lignes, 85 % à 90 % des élèves sont capables de prélever une information figurant littéralement dans le texte. Dès que le prélèvement direct d’informations ne suffit plus pour répondre, les performances chutent. Ainsi, relier entre eux des éléments présents dans le texte en les interprétant est une opération encore délicate, tout comme élaborer des inférences4. Il en est de même pour l’accès au sens global d’un texte ; les scores de réussite sont alors de 40 % à 60 % en fonction de la nature du texte.

L’ensemble de ces observations révèle la très grande diversité des capacités des élèves au début du cycle 3. Alors que nombre d’entre eux sont capables d’accéder au sens global d’un texte narratif, d’autres ont encore de sérieuses difficultés à prélever une information figurant littéralement dans le texte.






Ce qui est attendu des élèves à l’entrée en sixième

Ce qui est attendu des élèves à l’entrée en sixième : l’énoncé est provocateur, comme si ce qui est attendu des élèves à l’entrée en sixième n’était pas ce qui est obtenu des élèves à la sortie du CM2.

L’histoire de l’institution montre l’ignorance réciproque où se sont souvent tenus l’école et le collège que lie pourtant, depuis l’application en 1977 de la « réforme HABY », le même devoir de l’obligation scolaire.

 

Certes il a été publié, en 1977 précisément, une instruction5 intitulée Enseignement de l’orthographe dans les écoles et les collèges sous l’autorité commune de la Direction des écoles et de la Direction des collèges. Mais, en 1985, les nouveaux programmes de l’école, les nouveaux programmes du collège, le complément Lire au collège6 ont été rédigés à chacun des deux niveaux sans véritable consultation de l’autre.

 

C’est en 1995, au terme de deux décennies, que les programmes7 de la classe de sixième et ceux de l’école primaire8 traduisent une attention réciproque de l’école et du collège.

Les programmes de la classe de sixième indiquent de façon explicite, sous le titre Pratiques de lecture : « À l’entrée en sixième, les élèves devraient avoir atteint la compréhension immédiate des mots et des phrases (saisie du thème et du propos global d’un texte), et être entrés dans la compréhension logique (saisie des relations qui structurent un texte) ».

Ceux du cycle des approfondissements indiquent explicitement, sous le titre Approfondissement de la découverte du sens, « […] renforcement des exigences en matière de compréhension pour permettre aux élèves d’entrer au collège en sachant :

– saisir l’essentiel d’un texte,

– prélever des informations ponctuelles,

– accéder à une compréhension fine : bonne connaissance des enchaînements de l’écrit (enchaînements chronologique, logique et analogique, jeu de pronoms, ponctuation qui facilitent l’interprétation du texte, découverte de l’implicite) ».

Il est heureux de constater cette convergence des programmes sur l’essentiel ; car, parmi les multiples textes à finalité pédagogique qui circulent à l’école, le programme reste la référence commune à tous les acteurs de l’école, maîtres, parents d’élèves, corps de direction, d’inspection et d’évaluation. Il importe toutefois que l’Observatoire national de la lecture, compte tenu de ses propres rapports antérieurs9 et des résultats des différentes évaluations nationales, mette en évidence ce qui semble devoir être acquis à la charnière du CM2 et de la sixième. Or, contrairement à une idée reçue, le programme de sixième exprime des exigences moins contraignantes que celui du cycle des approfondissements.

 

La première exigence est évidemment celle de la maîtrise du code écrit qui, si elle apparaît acquise par la grande majorité des élèves entrant en sixième, reste un obstacle pour 15 % d’entre eux.

La deuxième concerne la compréhension des textes. Sur ce point, programmes de l’école et programmes du collège ont encore la même position, qui est aussi celle de la Direction de l’évaluation et de la prospective et de l’Inspection générale lorsqu’il a fallu définir les compétences de base de l’évaluation nationale « français – sixième »10 . À savoir :

– saisir l’information explicite de l’écrit, c’est-à-dire comprendre de qui (de quoi) on parle – le thème – et ce que l’on en dit – le propos –,

– prélever des informations ponctuelles (lieu, date, personnages).

Un troisième niveau d’exigence concerne ce que les programmes de l’école désignent, sous le titre Approfondissement de la découverte du sens, l’accès à une « compréhension fine ». Comme la définition des contenus de celle-ci ne recouvre ni celle de l’évaluation nationale ni celle des programmes du collège, il paraît raisonnable de s’en tenir à l’attente du collège : « Les élèves devraient être entrés dans la compréhension logique (saisie des relations qui structurent un texte). » Il s’agit seulement d’une initiation, puisque les programmes du collège ajoutent : « Le but de la classe de sixième est que l’élève maîtrise la compréhension logique. »

Dans ces conditions, l’accès à une compréhension fine ne passe pas nécessairement, comme le veulent les programmes de l’école, par une « bonne11 connaissance des enchaînements de l’écrit » qui sera l’objectif de la sixième, mais seulement par ce que suggèrent ces mêmes programmes : l’enchaînement chronologique, le jeu de pronoms, la ponctuation.

En revanche, notent les programmes de l’école, des connaissances sont nécessaires à la maîtrise de la lecture et la liste en est donnée. Conforme à celle-ci, l’objectif de l’évaluation nationale appelle à « reconstituer l’organisation de l’explicite » :

– reconnaître les règles principales du code écrit : accords, types de phrases, formes verbales, effets de la polysémie12.

Un quatrième niveau d’exigence a été défini par l’évaluation nationale « français sixième », sous le titre Compétences remarquables, découvrir l’implicite :

– dégager du contexte le sens d’un mot inconnu,

– mettre en relation deux informations pour en construire une troisième,

– dégager le présupposé d’un énoncé.

Les programmes de l’école reprennent cette exigence à leur compte dans la formulation « mise en relation des informations prélevées dans le texte, découverte de l’implicite ». Mais l’objectif de l’évaluation nationale étant de proposer aux maîtres un état de leurs élèves à leur entrée en sixième, il a paru utile d’y inclure des questions qui leur permettent de distinguer ceux de leurs élèves – les résultats montrent qu’ils sont chaque année environ 20 % – qui accèdent déjà à cette maîtrise fine de la langue qui est celle de l’implicite. Cependant cette maîtrise ne saurait constituer un objectif du CM2, puisque les programmes de la classe de sixième affirment seulement que « le but de la classe de sixième est que l’élève… reconnaisse la présence de l’implicite ».

Dans un cinquième type d’exigence pourrait être rangée ce que certains13 appellent « la diversité des formes de lecture ». Celle-ci vise d’abord la reconnaissance de différents types de textes, comme le notent les programmes de l’école, narratif, descriptif, informatif ou documentaire (mais on peut s’interroger sur l’opportunité d’imposer au CM2 la reconnaissance du type argumentatif qui sera l’objet d’un apprentissage en sixième). Elle vise aussi les divers écrits de la vie courante, journaux, revues, affiches, tracts.

La lecture documentaire, qui nécessite parfois le repérage par ordre alphabétique, n’est encore au CM qu’une initiation, puisque les programmes du collège fixent que « le repérage par ordre alphabétique doit être maîtrisé en fin de sixième » et qu’il peut même être perfectionné jusqu’à la troisième lettre initiale.

La lecture à voix haute est recommandée par les programmes de l’école comme une partie importante du processus de compréhension. Il est bon, comme le suggère pour la sixième l’instruction Accompagnement, « qu’elle ait été précédée d’une lecture silencieuse ». Lire à voix haute en effet doit être considéré, à la charnière CM2-sixième, comme un acte de communication et non plus comme un moyen de repérer et de traiter certaines des difficultés de l’apprentissage, ainsi que le recommandaient – avec raison, à leur niveau – les programmes du cycle antérieur des apprentissages fondamentaux14.

En résumé, pour assurer une cohérence entre les objectifs de l’école et les attentes du collège, compte tenu des programmes de l’école primaire, des programmes de la classe de sixième, des résultats de l’évaluation nationale et des propositions antérieures de l’ONL, il paraît souhaitable que le collège attende des enfants qui entrent en sixième :

– qu’ils maîtrisent les règles principales du code écrit ;

– qu’ils saisissent l’information explicite de l’écrit : le thème et le propos, et les informations ponctuelles qui s’y rattachent ;

– qu’ils accèdent à une compréhension de l’écrit limitée à celle des relations qui structurent un texte : celles de l’enchaînement chronologique, en s’aidant des formes verbales et des accords, celles de l’enchaînement logique, en s’éclairant par le jeu des pronoms, la reconnaissance des types de phrases, en déjouant les pièges de la polysémie ;

– que le plus grand nombre d’entre eux sachent déjà reconnaître les effets de l’implicite ;

– que tous pratiquent une certaine diversité des formes de lecture : reconnaître les types de textes narratif, descriptif, et documentaire et les écrits de la vie courante, pratiquer la lecture à voix haute comme un acte de communication.

 

Les deux sous-chapitres précédents dressent un bilan, d’une part, des acquis attendus d’un élève quittant le cycle 2 et, d’autre part, de ce qui est requis du même élève lorsqu’il intègre le collège. Nous aurions pu nous en tenir à la définition de ces deux « bornes » pour aborder les compétences à acquérir en cycle 3. Nous avons toutefois considéré que, pour mieux saisir les enjeux de telle ou telle recommandation ou l’intérêt de telle ou telle recherche empirique, il était indispensable au lecteur du présent rapport de disposer d’une vue d’ensemble de ce qui est aujourd’hui considéré comme les caractéristiques d’un lecteur experts15. C’est ce qui est traité au chapitre V. Toutefois, avant d’en arriver là, nous avons souhaité présenter rapidement les grandes options retenues par notre Observatoire.




Pour conclure


L’apprentissage/enseignement de la lecture au cycle 3

Il est tentant de considérer que les enfants qui arrivent au début du cycle 3 se répartissent en deux catégories. La première comporterait tous ceux, les plus nombreux, qui ont acquis la maîtrise du code et qui peuvent en conséquence affronter seuls tous les types de textes, pourvu que ceux-ci les intéressent. Pour eux suffiraient les encouragements, la motivation et, bien sûr, la disponibilité d’un vaste ensemble d’ouvrages parmi lesquels choisir. La seconde catégorie inclurait un nombre beaucoup plus restreint d’élèves, ceux qui présentent encore des difficultés d’apprentissage soit du principe alphabétique lui-même soit de la reconnaissance et de l’identification des mots. En particulier, la lenteur du traitement des mots hypothéquerait chez eux le déroulement des processus de compréhension. Ceux-là nécessiteraient qu’on mette en place à leur intention des activités spécifiques visant à consolider les apprentissages et à accélérer les traitements. En somme, dans une telle perspective, un enseignement de la lecture ne subsisterait que pour la deuxième catégorie de la population. On doit s’interroger sur la pertinence de l’analyse ci-dessus pour décider de sa mise en œuvre ou pour proposer des organisations alternatives.




Des activités de lecture identifiées comme telles

Commençons par le sous-ensemble des faibles voire des mauvais lecteurs. Une intervention est-elle justifiée, c’est-à-dire a-t-elle encore des chances d’entraîner une amélioration de la capacité de lecture ? La réponse à cette question est indéniablement positive. Les travaux disponibles montrent que les performances des enfants au CP en lecture de lettres, de mots et de phrases courtes permettent de prédire les performances de ces mêmes enfants au collège en ce qui concerne les habitudes de lecture, la compréhension des textes, le vocabulaire et les connaissances générales, cela même après que les différences interindividuelles relatives aux capacités cognitives ont été neutralisées16. En d’autres termes, les bons lecteurs de CP sont majoritairement les bons lecteurs du collège et, inversement, les faibles lecteurs du CP le sont encore le plus souvent au collège. La situation est-elle définitivement scellée dès la fin du CP ? Heureusement, non. La prédiction des performances au collège est encore meilleure si on prend comme point de départ l’habileté de lecture en CE2 ou en CM2 plutôt qu’en CP. Cette amélioration de la prédiction résulte de ce que certains enfants qui étaient en retard au CP ou au CE1 ont comblé ce retard au cours du cycle 3. En conséquence, les années de cycle 3 peuvent jouer un rôle fondamental pour le rattrapage ou, au contraire, la stagnation à un niveau médiocre, voire l’échec en lecture, des élèves dont les habiletés sont insuffisantes à la fin du cycle 2. Il est donc fondamental de concevoir des activités spécifiques pour les élèves faibles ou mauvais lecteurs de cycle 3 afin, notamment, d’éviter que cette population ne perde définitivement pied et ne se trouve de fait exclue de la poursuite des études. Le problème est d’identifier de la manière la plus précise possible la nature des difficultés et de proposer des activités adaptées visant une amélioration des performances en lecture. Nous reviendrons plus en détail sur cette question dans le chapitre IV.

Restent tous les autres élèves, tous ceux dont on peut penser qu’ils ont acquis les mécanismes de base de la lecture : principe alphabétique, automatisation des correspondances phonèmes-graphèmes, constitution d’un lexique mental, automatisation de l’identification des mots les plus fréquents. Pour ceux-là, comme pour ceux du sous-ensemble précédent, l’objectif est de les amener à lire en adaptant leur mode de lecture aux différents types de textes, aux objectifs poursuivis et aux contraintes propres à telle ou telle situation requise au collège, de préparer en somme l’accès à une lecture au service d’autres activités. La question essentielle est la suivante : doit-on, pour atteindre cet objectif, consacrer des séances à l’activité de lecture elle-même – en d’autres termes des séances de lecture identifiées comme telles ? Ou doit-on plutôt ne travailler tel ou tel aspect de la lecture et de la compréhension qu’à l’occasion de la fréquentation des textes étudiés en sciences, en littérature, en arithmétique, en histoire ou en géographie ? Cette question est fondamentale car selon la réponse qu’on adopte, la lecture se fond dans les champs disciplinaires et disparaît comme telle ou, au contraire, elle conserve une certaine spécificité. Puisque toutes les disciplines utilisent la lecture comme instrument, on est conduit à s’interroger sur les activités qui la concernent directement et spécifiquement et sur les objectifs qui sont poursuivis à travers celles-ci.

La position de notre Observatoire est clairement qu’il y a place au cycle 3 pour des séances d’activités de lecture identifiées comme telles et visant plus spécifiquement le travail de la compréhension.




Quels avantages attendre de ces séances consacrées à la lecture ?

S’appuyer en priorité sur des textes liés à des contenus spécifiques et disciplinaires est tentant. Après tout, les élèves de cycle 3, au moins ceux qui n’éprouvent plus de difficultés avec le traitement du code, disposent des moyens de base pour poursuivre la conquête de la lecture. Les inciter à découvrir des textes nouveaux portant sur des contenus peu ou pas connus d’eux, guider à cette occasion le traitement qu’ils en font, veiller à ce que leurs interprétations soient compatibles avec ce que les auteurs ont écrit, tirer éventuellement de telle ou telle difficulté des règles en vue d’assurer les traitements futurs pourraient constituer l’essentiel des activités consacrées à la lecture. Sans doute, une pratique fondée sur de tels principes peut-elle parvenir à induire le goût de la lecture autonome, la diversification des modes de lecture en fonction des types de textes et des objectifs poursuivis et l’amélioration des savoirs sur la langue : extension du lexique orthographique, des connaissances syntaxiques et textuelles et amélioration de leur mise en œuvre. Pourtant, une telle approche fait courir deux risques. Le premier tient à ce que, malgré toute la vigilance portée au choix des textes, il est peu probable que ceux-ci contiennent un éventail des difficultés – lexicales, syntaxiques, conceptuelles – susceptibles d’être rencontrées et, surtout, que celles-ci soient suffisamment souvent affrontées pour que les élèves en tirent des procédures de traitement réutilisables et transférables à de nouveaux textes. Le second risque a trait au caractère non ordonné de la rencontre des difficultés et, donc, à la très grande difficulté qu’il y a à établir une progression, même sommaire, à partir de textes choisis prioritairement en fonction de leur contenu.

Il est facile de mettre en évidence les avantages d’une pratique faisant une place importante à des séances consacrées explicitement à la lecture. Tout d’abord, le choix des textes supports peut être effectué en priorité en fonction des objectifs d’apprentissage ou d’étude, et non à partir des contenus évoqués. Bien entendu, cela ne signifie pas que ce choix ne doit pas prendre en compte les contenus. Il n’est de texte que portant sur un thème. Celui-ci peut être retenu en fonction de son adéquation aux intérêts du moment ou du champ disciplinaire en cours d’étude. En somme, pour les élèves, le texte support peut apparaître comme s’intégrant dans le champ des préoccupations disciplinaires. L’habileté des maîtres permet sans difficulté de respecter cette contrainte. En revanche, les critères de sélection de ce même texte peuvent être très différents pour l’enseignant. Ils peuvent en effet correspondre à des objectifs de travail spécifique : acquisition d’une famille de mots, découverte du fonctionnement des pronoms personnels compléments, etc. Il devient ainsi possible de penser une véritable progression et non de s’en remettre au hasard des formes textuelles. Comme nous le verrons aux chapitres II et III, une telle possibilité est essentielle pour s’assurer que tous les élèves rencontrent et sont initiés à traiter des mots difficiles, des formes morphologiques complexes, des structures syntaxiques rares et des types textuels variés.

Ensuite, les enquêtes conduites dans les classes ont montré que le temps consacré au travail explicite sur la compréhension était modeste. Les séances de lecture sont précisément l’occasion de modifier cette situation. Nous reviendrons dans les chapitres suivants sur le détail des contenus et procédures susceptibles d’être mis en œuvre au cours de telles séances. Il est toutefois déjà possible de dire qu’un travail systématique portant sur les difficultés les plus fréquemment repérées est envisageable, par exemple sur l’interprétation des pronoms et des substituts nominaux (synonymes), notamment lorsqu’ils sont éloignés des termes initialement employés pour faire référence à une entité donnée. Des exercices devraient être élaborés, qui correspondraient à ces problèmes spécifiques et à ceux que la recherche et la pratique ont repérés au cours des années passées.

Ensuite encore, l’apprentissage des stratégies de lecture ne peut sans doute pas être laissé au hasard des occasions. Une stratégie correspond à la mise en œuvre contrôlée d’une manière de traiter les informations en fonction des contraintes de la situation – par exemple, les consignes et les types de textes – et des objectifs poursuivis. On ne lit pas de la même façon selon que l’on doit réaliser un résumé, se faire une idée du thème d’un document ou simplement rechercher une information précise dans un texte. Là encore, on pourrait penser que de telles questions devraient être abordées « au vol », en fonction des circonstances. Sans doute est-ce possible pour certaines d’entre elles, par exemple la recherche d’informations ponctuelles dans les textes. En revanche, pour beaucoup d’autres, un travail progressif et long est nécessaire. Ainsi en va-t-il du résumé de texte, si important pour la réussite des apprentissages ultérieurs, dont on sait quelles difficultés il soulève. Les recherches conduites au cours des années 1970-1980 ont montré qu’il était possible de concevoir et mettre en place des activités didactiques conduisant progressivement les élèves à réaliser et réussir des résumés17. Toutefois, l’atteinte d’un tel objectif nécessite que du temps et des exercices spécifiques lui soient consacrés. Un raisonnement similaire pourrait être adopté en ce qui concerne le traitement des phrases complexes, notamment celui des relatives rares (par exemple en « lequel, duquel », etc.). La rareté de ces structures amène à suggérer que des exercices leur soient consacrés, qui viseraient à obtenir des élèves non pas une analyse grammaticale ou une réflexion sur la subordination – ce sera un objectif du collège – mais, de manière plus modeste et réaliste, une certaine familiarisation et quelques indications destinées à guider le traitement18.




La lecture à haute voix

Enfin, les séances de lecture sont l’occasion de (re) travailler la lecture à haute voix. Il ne s’agit pas d’infliger aux élèves des litanies de lectures et relectures des mêmes passages telles qu’elles ont été pratiquées pendant des décennies, voire des siècles. Au point que la lecture à haute voix a été vivement critiquée dans les instructions officielles, de 1972 puis de 197819. Toutefois, les textes officiels ne condamnent pas la lecture à haute voix. Ils en suggèrent plutôt une pratique raisonnée, « qui permet de contrôler l’acquisition des mécanismes, l’exacte restitution des sons, le groupement des mots selon le sens, la répartition des pauses de souffle aux moments opportuns, la justesse de l’intonation ». En somme, la pratique de la lecture à haute voix peut être conservée, voire rétablie, sous réserve qu’elle soit justifiée par la poursuite d’objectifs précis intégrés dans une progression.

Les données empiriques susceptibles de constituer des arguments en faveur de la lecture à haute voix font actuellement défaut. Elle a subi le même sort que la dictée et, pour l’une comme pour l’autre, la passion l’a emporté sur une analyse plus objective de la situation : à quoi ces activités, si longtemps et si fréquemment utilisées, pouvaient-elles bien servir ? Peut-on sérieusement penser qu’elles ont été maintenues pendant des décennies alors même qu’elles ne présentaient aucun intérêt ? C’est bien sûr possible, mais cela nécessiterait au moins un inventaire et un bilan objectif. L’Observatoire n’a évidemment pas le pouvoir d’imposer quoi que ce soit en ce domaine. Il lui revient néanmoins de suggérer.

Suggérer d’abord que des travaux sérieux, réalisés par des chercheurs étudient de manière systématique l’impact de la lecture à haute voix sur l’apprentissage de la lecture, notamment en s’interrogeant sur la possibilité que la lecture à haute voix puisse constituer une voie, voire une étape, vers la lecture silencieuse, laquelle reste l’objectif à atteindre. Des études longitudinales devraient être conduites sur ce thème.

Suggérer ensuite que certaines acquisitions pourraient bien bénéficier du recours non systématique mais stratégique à la lecture à haute voix. Nous n’en retiendrons que deux. La première a trait à la précision des représentations orthographiques et phonologiques des mots20. La fréquentation des textes induit, comme nous le verrons21, l’acquisition de nombreux mots. Il est fondamental que les élèves aient de ceux-ci des représentations orthographiques précises, afin de les identifier et de les écrire correctement. La lecture précise à haute voix pourrait, comme la copie et l’épellation22, contribuer à faciliter l’élaboration par les élèves de représentations correctes mettant en relation les formes sonores et graphémiques des mots. La seconde concerne le traitement de la ponctuation et, plus généralement, des modalités de connexions entre propositions23. Les enfants découvrent la ponctuation en même temps qu’ils apprennent la langue écrite. Ils doivent donc se construire une représentation de ses marques et de leur fonctionnement. Cette construction est fondamentale pour que la segmentation des textes, le regroupement ou la séparation des idées, et donc l’interprétation des textes s’effectuent conformément aux indications données par les auteurs. Or, la lecture à haute voix, si elle est pratiquée de manière pertinente, permet de faire explicitement apparaître les « groupes d’idées ». On peut donc penser, même si cela reste à démontrer, qu’elle peut contribuer à la fois à améliorer la compréhension et à faciliter l’apprentissage par les élèves du fonctionnement et du traitement de la ponctuation.

Suggérer encore que la lecture à haute voix peut être, pour le lecteur, un acte de communication : en lisant je donne à entendre un texte qu’autrui n’a pas sous les yeux. Cette activité implique que la lecture à haute voix n’est pas seulement menée en présence des autres, mais préparée pour que soient mis en évidence le découpage syntaxique, la valeur de certains mots clés, les effets de style et le désir du lecteur de communiquer son propre plaisir. Cette forme de lecture à haute voix peut aller jusqu’à la récitation de textes appris par cœur, textes mémorisés par tous, ou textes dont les choix sont laissés à l’initiative des élèves. La récitation peut en effet participer au même effort de présentation et de communication par l’enfant que la lecture à haute voix. Sa pratique peut contribuer à la formation de la « statue intérieure » chère à François Jacob, en mettant en tête quelques textes frappants qui accompagneront toute sa vie l’élève devenu adulte. Mais même ce qui disparaît de notre conscience participe à la constitution de notre mémoire à long terme inconsciente. Sans chercher à reproduire les miracles de la mémoire consciente des aèdes homériques ou des musiciens solistes contemporains, il est peut-être bon d’envisager l’emploi systématique et mesuré d’une récitation intelligente de textes soigneusement choisis. Par contraste, la paraphrase pourrait être encouragée à la place de la simple récitation des résumés de leçons. L’effet à long terme de telles pratiques mériterait d’être évalué.

Suggérer toujours que la lecture à haute voix facilite la relation dialogique autour d’un texte, et donc la mise en commun des interprétations individuelles, qui auraient pu autrement rester telles. Elle contribue ainsi à la résolution d’un des problèmes les plus cruciaux posés par la compréhension : comment articuler une activité monologique – la lecture – avec des activités dialogiques – les échanges réalisés avant, pendant et après la lecture – de manière à établir pour tous un sens commun respectant à la fois la contribution du texte, la dimension culturelle qui en contraint l’interprétation, et la part personnelle qui laisse à chaque élève sa propre marge d’interprétation. L’enseignant joue un rôle fondamental dans cette articulation, comme dans les activités plus techniques décrites dans le paragraphe suivant.

Suggérer enfin que la lecture à haute voix, par le maître, constitue un moyen parmi d’autres, mais un moyen important pour expliquer, en le montrant, comment on traite tel ou tel type de texte ou telle ou telle catégorie de difficulté24. En effet, la lecture est une activité individuelle dont on ne perçoit au mieux que le résultat, c’est-à-dire l’interprétation donnée de tel ou tel passage. L’élève n’a pas la possibilité dans les conditions habituelles d’observer les procédures mises en œuvre par les adultes ou par ses pairs pour traiter différemment les divers types de textes, pour comprendre des structures syntaxiques complexes, pour intégrer la signification d’un mot cherchée dans le dictionnaire à l’interprétation d’un extrait, etc. Toutes ces activités « privées » peuvent être extériorisées, mimées par l’enseignant, mais aussi par les élèves eux-mêmes. Or, un certain nombre de travaux qui seront abordés en fin de chapitre III et au chapitre IV ont mis en évidence que cette façon de procéder était efficace en ce qu’elle améliorait les performances en compréhension des élèves, même de ceux qui sont en retard dans leur scolarité.




Lire et écrire

Dans notre précédent rapport, Apprendre à lire, nous avions déjà souligné tout l’intérêt que présente l’articulation de la lecture et de la production lors de l’apprentissage des correspondances graphophonologiques. Cette articulation mérite d’être poursuivie au cours du cycle 3. Elle aurait d’ailleurs pu être plus amplement traitée dans le présent rapport. Toutefois, après discussion, nous avons considéré qu’elle aurait conduit, d’une part, à allonger la préparation de cet ouvrage et, d’autre part, à modifier sensiblement son orientation. Nous avons donc préféré remettre à une publication ultérieure l’abord approfondi de cette question.

Il doit toutefois être clair que nous considérons comme nécessaire l’établissement de liaisons entre activités de lecture et de production écrite. De nombreux travaux ont montré qu’il existait un important décalage au début de l’apprentissage, entre les performances en lecture et en écriture25. L’étude des orthographes « inventées » produites par des jeunes enfants26, avant l’apprentissage des structures et formes de l’écrit, montre qu’ils conceptualisent plus facilement leur langue dans le travail d’écriture. En revanche, après quelques mois d’apprentissage, le rapport s’inverse et il faudra pratiquement toute la scolarité obligatoire pour que les élèves parviennent à acquérir, et surtout à mettre en œuvre, les différentes formes spécifiques de l’écrit : l’orthographe, bien sûr, mais aussi des configurations de texte de plus en plus complexes27.

Ainsi, si dans le cadre scolaire, les apprentissages de la lecture et de l’écriture ont été abordés durant des décennies de façon disjointe, certains courants actuels de la didactique du français posent la question des relations lecture/écriture et suggèrent d’établir une articulation entre lire pour écrire et écrire pour lire28. Si écrire consiste à créer un univers de discours, lire revient à comprendre un univers discursif en enrichissant sa propre conception du monde. Malgré la diversité des stratégies en jeu au cours de leur réalisation, ces deux pratiques ont en commun les genres de textes qu’elles traitent. Certaines données mettent en évidence que des activités de manipulation de textes ou de segments textuels, et de réflexion métalangagière relatives à l’organisation interne des types textuels déclenchent des changements non seulement dans le rapport à l’écriture, mais également dans le rapport à la lecture29. Dans une telle perspective, des activités sont envisageables, qui impliqueraient étroitement lecture et écriture, par exemple la révision/réécriture de textes30, où la relecture vise à repérer les décalages par rapport à un projet initial d’écriture d’un texte dans le but de les réduire ; ce qui permet, par le biais de cette observation, d’affiner l’élaboration du projet textuel en cours.

Les données empiriques sont là encore relativement rares, qui permettraient d’aller plus avant dans les recommandations. Aussi l’Observatoire préfère-t-il s’en tenir à suggérer que des activités de mise en relation entre lecture et production de textes soient conçues et mises en œuvre au cycle 3 et que ces activités donnent lieu à des évaluations à court et moyen termes.












CHAPITRE II

La lecture pour quoi faire ? Les fonctions de la lecture





Tant que l’objectif poursuivi par l’enseignement de la lecture vise l’acquisition des mécanismes de base, notamment l’apprentissage et la mise en œuvre du principe alphabétique et la constitution d’un premier lexique mental, l’attention portée à la compréhension elle-même se trouve limitée. De fait, les capacités des enfants sont à cette période essentiellement mobilisées par le traitement de la langue écrite et par la progressive mais lente automatisation de celui-ci. Ainsi, au cycle 2, même si les activités de lecture sont systématiquement orientées vers la compréhension des textes utilisés comme supports, celle-ci ne peut se voir consacrer qu’une part très restreinte des activités de lecture. En fait, tout au long du cycle 2, la compréhension doit et peut être travaillée de manière spécifique, en étant parfois découplée de la lecture de l’élève. Dans de tels cas, l’enseignant prend en charge le traitement du code – il lit à haute voix – et l’enfant n’a plus qu’à exercer sa compréhension. En somme, il continue, comme il l’a fait depuis les débuts de l’apprentissage du langage, à l’exercer sur des messages oraux.

L’arrivée en cycle 3 modifie cet état de fait. Premièrement, la maîtrise du traitement de l’écrit s’est considérablement améliorée pour tous les élèves. Bien sûr, certains ont encore besoin de travailler le principe alphabétique et l’apprentissage de la reconnaissance et de l’identification des mots, même fréquents1. Toutefois, même les plus faibles ont acquis des habiletés leur permettant de consacrer une partie au moins de leur attention à la gestion simultanée de l’écrit et du sens. Deuxièmement, le cycle 3 débouche sur le collège2. Au collège, l’enfant se trouve confronté à une grande diversité de textes qui diffèrent tant par leurs genres – narration, description, argumentation, etc. – que par les contenus – histoire, géographie, sciences, mathématiques, littérature, etc. – qui y sont évoqués. De plus, il doit dans une large mesure en assumer seul la lecture et l’interprétation. Il s’ensuit que, troisièmement, le cycle 3 doit assurer une transition allant d’une attention centrée sur le travail du code à une focalisation sur la compréhension exercée par l’enfant lui-même en cours de lecture.

À la différence des traitements affectant le code, l’identification des mots et, peut-être, la syntaxe, l’exercice de la compréhension ne peut sans doute pas être automatisé, ou alors très partiellement3. Certes, comme nous le verrons au chapitre III, certaines opérations s’effectuent automatiquement, par exemple l’évocation en mémoire d’associations avec les mots lus, ou encore l’interprétation (parfois erronée) de certaines structures syntaxiques. Toutefois, l’essentiel du travail d’interprétation s’exerce sous le contrôle potentiel du lecteur. Contrôle signifie ici que le lecteur ne se contente pas de « subir ». L’effet de traitements se déroulant malgré lui il ne peut intervenir qu’après coup, une fois qu’ils ont eu lieu. Il planifie, évalue, régule, c’est-à-dire imprime aux traitements une orientation dictée par des objectifs plus ou moins conscients. Potentiel, car il n’est pas assuré qu’il l’exerce de manière systématique et adaptée. La lecture est une activité « individuelle ». Le lecteur s’y livre de manière autonome et inobservable. Il s’ensuit que l’enfant (ou l’adulte) ne peut se référer à des indices externes nombreux et pertinents pour déterminer comment procède celui qui lit pour comprendre : le mouvement des yeux est à peine perceptible – il est d’ailleurs souvent conçu comme étant continu alors qu’il ne l’est pas –, celui de la tête ne donne que des indications sommaires ; les (rares) mouvements des lèvres ne peuvent fournir d’indication sur les traitements relatifs à la compréhension. Il serait donc surprenant qu’en l’absence d’informations plus précises les enfants parviennent tous, rapidement et exactement, à déterminer comment conduire et contrôler leur activité de lecture.

Quels facteurs influent sur la gestion et le contrôle de l’activité de lecture ? De manière sommaire, au moins trois catégories ont été identifiées. La première a trait aux genres ou types de textes4. Bien que peu de travaux empiriques soient disponibles, les chercheurs s’accordent pour penser qu’il existe un impact des types textuels sur l’exercice de la compréhension. Cet impact sera étudié plus en détail dans le chapitre III. La deuxième catégorie de facteurs concerne le contenu évoqué dans le texte. Plus ce contenu est connu du lecteur, plus la compréhension s’exerce de manière aisée, et donc, plus le contrôle en est rapide et facile. Au contraire, plus les connaissances du lecteur sont faibles relativement au domaine abordé et plus la gestion de l’interprétation est lente, laborieuse et peu fiable5. Le troisième facteur relève des objectifs de lecture : se distraire, s’informer rapidement, apprendre, etc. Là encore, les travaux empiriques ne sont pas très nombreux mais les chercheurs s’accordent pour admettre que les objectifs poursuivis par le lecteur – qu’il les ait déterminés par lui-même ou qu’ils lui aient été imposés par la situation ou les consignes – guident à la fois la prise d’information et la construction de la représentation mentale associée au texte6. Par exemple, Narvaez et al.7 ont montré que des adultes adaptent leur mode de lecture en fonction, d’une part, du type textuel – ils lisent plus lentement les textes descriptifs que les textes narratifs – et, d’autre part, du but qui leur est assigné. Ainsi, les lecteurs se réfèrent plus à leurs connaissances, sont plus vigilants en ce qui concerne la cohérence et s’attachent plus à évaluer leur propre compréhension quand ils lisent en vue d’apprendre qu’en vue de se distraire. Cette différence de stratégies de lecture est surtout manifeste avec les textes informatifs ou descriptifs.

Le but du présent chapitre est précisément de traiter des objectifs de lecture et de la manière dont ils orientent, d’une part, les attentes des enseignants, d’autre part, l’élaboration de la représentation mentale de la situation décrite par le texte et, donc, l’activité même de lecture déployée par l’élève. De fait, les attentes des enseignants ne sont pas les mêmes selon que le but poursuivi est de comprendre un énoncé pour résoudre un problème arithmétique, de lire un poème, d’apprendre à partir d’un texte documentaire ou de suivre les indications d’une notice de montage.

En conséquence, il leur faut d’abord préciser ces attentes aux élèves, et ensuite mettre en place des activités visant à susciter chez ceux-ci la mobilisation et la mise en œuvre de stratégies spécifiques de prise et de traitement des informations. Cela ne peut se faire que si les difficultés et contraintes propres aux principaux objectifs poursuivis sont mises en évidence et que des activités sont envisagées. Dans cette perspective, nous développerons successivement les questions relatives à « lire pour agir », à « lire pour apprendre » puis à « lire la littérature ». Nous consacrerons un bref sous-chapitre à la relecture par les élèves de leurs propres productions, thème qui supposerait, pour être abordé de manière plus complète, que fût ici traité le problème de la production de textes écrits.


Lire pour agir


Le cas des consignes

Dans la vie courante, un nombre important d’activités de lecture a trait au guidage de l’action. Au lieu de lire pour se distraire ou pour s’informer, les individus doivent le faire pour agir, par exemple pour mettre en fonctionnement leur nouveau magnétoscope, pour monter la balancelle achetée pour leurs enfants, ou encore pour prendre connaissance des consignes de sécurité en vigueur sur leur lieu de travail afin de les appliquer. Les textes correspondants peuvent être plus ou moins simples ou complexes : depuis la consigne « bouclez votre ceinture de sécurité » ou la recette de cuisine élémentaire « le gâteau au yaourt » jusqu’à la notice de documentation nécessaire à l’identification et à la réparation d’une panne de radar qui exige la recherche dans 165 pages réparties dans 8 documents eux-mêmes dispersés dans 41 endroits différents8. Ces textes constituent l’essentiel des écrits que nos contemporains rencontrent dans leur vie professionnelle9. Leur importance ne saurait donc être sous-estimée, même si l’école n’est pas seule à assumer la formation à leur utilisation. Elle y recourt pourtant de manière régulière tout au long de la scolarité, souvent sans soupçonner les difficultés que rencontrent les élèves.


Les consignes du travail scolaire


La compréhension des consignes du travail scolaire constitue un problème important tout au long de la scolarité. La capacité de traiter ces consignes est en effet une condition d’accès au travail autonome. Or, au moins 10 % des élèves, à l’issue du cycle 2, ont de sérieuses difficultés à comprendre en situation d’autonomie, une consigne qu’ils peuvent rencontrer habituellement en classe. Par exemple : « Barre le cube » ou encore « Entoure le poisson ». Les échecs d’un certain nombre d’élèves mis dans une situation d’évaluation peuvent peut-être s’expliquer par leur incapacité à comprendre et exécuter les consignes qui leur sont proposées.

L’élève en difficulté peut très bien comprendre tous les mots d’une consigne et ne pas saisir ce qu’on lui demande. Il se limitera par exemple à chercher le mot « signal » qui va occulter le reste du texte.

Apprendre à identifier la tâche demandée et repérer les informations dont on dispose pour la réaliser constitue ainsi un des objectifs du cycle 3. La reformulation de la consigne lue, la prise en compte par le maître de l’ensemble des reformulations proposées, la ratification de la bonne reformulation au terme de l’échange constituent autant de moyens de faire progresser les enfants. Ces activités ont l’avantage de favoriser les échanges entre élèves et entre enseignant et élèves, de sorte que le caractère éminemment social et pratique des consignes se trouve préservé. La mise en correspondance d’un exercice réalisé et de la consigne qui a permis de le faire, comme le propose l’évaluation nationale organisée au début du CE2, en 1997, présente aussi un réel intérêt. Cette mise en correspondance amène l’élève à prendre du recul par rapport aux activités scolaires, en comparant des consignes entre elles et en identifiant des types d’exercices. Elle constitue toutefois plus un instrument d’évaluation qu’une technique pédagogique destinée à la découverte et à l’apprentissage de la forme et du fonctionnement des consignes.





Ces textes à consignes présentent des propriétés particulières et sont utilisés dans des conditions elles-mêmes particulières, excluant souvent l’activité usuelle de lecture suivie. Le traitement de tels textes vise toujours, à la différence de ce qui vaut pour la plupart des autres types textuels, à mettre en œuvre, souvent immédiatement, les informations acquises par la lecture. Les objectifs poursuivis se répartissent en trois catégories10 : assembler, par exemple des modèles réduits11 ; dessiner un parcours, un plan ou plus scolairement une figure géométrique ; utiliser ou manipuler des dispositifs, signaux du code de la route, consignes de sécurité, notices de montage ou de contrôle12. Dans la majorité des cas, la réalisation de la tâche nécessite un va-et-vient entre la prise d’informations sur le texte et ses éventuelles illustrations et l’exécution des actions. Les contraintes de la tâche interdisent le plus souvent que le lecteur puisse choisir lui-même les conditions les meilleures pour la réalisation du travail : celles-ci lui sont imposées par le cadre institutionnel. En conséquence, l’exercice même de la lecture a lieu dans des conditions qui le rendent particulièrement difficile. Ceci justifie peut-être le constat unanime de tous ceux qui ont étudié la manière dont les adultes procèdent : la plupart du temps, ils ne lisent pas, ou pas complètement, les indications et préfèrent se livrer à une découverte tâtonnante et souvent risquée du dispositif ou du fonctionnement. Ainsi, les ordonnances médicales ne seraient pas respectées dans 25 à 50 % des cas parce que non ou partiellement consultées13. Ainsi encore, aux États-Unis, 14 000 personnes auraient été admises dans les services des urgences en 1988 pour avoir mal utilisé des pesticides, cela malgré la présence d’instructions explicites avertissant des dangers14. Ces constats conduisent à suggérer que l’école consacre un certain temps au traitement de ces textes, notamment par le biais d’activités qui nécessitent le recours à la lecture en vue d’une réalisation dans des conditions où la lecture elle-même ne constitue pas l’objet de l’instruction.




La réalisation de dispositifs

La réalisation de la lecture d’un texte débouchant sur l’exécution d’une procédure pose des problèmes particuliers15. Nous ne pouvons les recenser tous ici. Aussi nous bornerons-nous à une illustration. Deux de nos collègues ont étudié en détail, notamment en filmant les comportements, comment des étudiants lisent une notice pour comprendre le fonctionnement d’un dispositif mécanique16. Ces étudiants étaient sélectionnés de sorte que certains d’entre eux, mais non les autres, avaient des connaissances en mécanique. La disponibilité de savoirs sur le domaine de connaissances se trouvait ainsi partiellement contrôlée et permettait de déterminer dans quelle mesure la compréhension d’un dispositif technique est possible en l’absence d’une formation antérieure spécialisée. Ils disposaient soit d’un diagramme représentant des systèmes de poulies de complexité croissante, soit d’un texte qu’ils pouvaient consulter à volonté et qui décrivait les fonctionnements de ces dispositifs, soit d’un texte accompagné d’un diagramme. Il leur était demandé de comprendre les fonctionnements des systèmes de poulies au point de pouvoir traiter des questions dont les réponses n’étaient pas directement accessibles dans les textes. La comparaison des performances obtenues à partir de la lecture du texte seul, par traitement du diagramme seul et par disponibilité conjointe des deux a montré que la compréhension est meilleure lorsque les deux sources d’information sont disponibles. Elle est aussi meilleure chez les étudiants ayant une formation préalable en mécanique.

Les auteurs de cette recherche considèrent que le traitement de telles situations impliquant des textes et des dispositifs spatiaux externes consultables visuellement fait intervenir deux grandes catégories d’activités17. La première concerne la lecture du texte et l’extraction des informations langagières qui permettront d’élaborer une représentation mentale du dispositif et de son fonctionnement. Elle mobilise donc des connaissances essentiellement linguistiques et sémantiques qui seraient particulièrement importantes si l’objectif poursuivi était la mémorisation18. La seconde activité a trait à la construction mentale du dispositif. Elle nécessite non seulement l’élaboration des représentations des composantes issues des traitements d’ensembles plus ou moins larges de phrases, mais aussi l’intégration de ces représentations. La comparaison des performances en présence ou en l’absence du diagramme suggère que celui-ci fonctionne comme une mémoire externe évitant de surcharger la mémoire et permettant de mieux visualiser les composants et leurs interactions. La nécessité d’intégrer les informations provenant des deux médias nécessite leur présence conjointe et exige de fréquents allers-retours, ce qui peut poser des problèmes de gestion des activités : oublis de détails, difficultés à retrouver les informations dans le texte ou sur le diagramme, problèmes liés à la mise en relations des données issues des deux sources d’informations19.

Bien qu’on ne dispose pas, à notre connaissance, de travaux équivalents portant sur des populations d’enfants, il semble plausible que les difficultés rencontrées par ceux-ci seront encore plus importantes. Les données disponibles concernent essentiellement les textes narratifs pour lesquels les contraintes de réalisation et de compréhension sont moindres20. On peut notamment penser que l’organisation des comportements de prise d’information et d’intégration, nécessitant un va-et-vient entre textes et dispositifs, posera problème aux plus jeunes, et cela d’autant plus que leurs savoirs préalables sur les domaines concernés seront limités. Cela conduit à suggérer que des activités de montage de maquettes, de réalisation de dispositifs, etc. soient proposées dans le cadre de champs disciplinaires variés et correspondant aux intérêts des élèves pour qu’ils aient l’occasion de percevoir les difficultés et d’exercer un contrôle et une régulation sur leur comportement. L’un des avantages des situations envisageables est en effet que la réalisation fournit une évaluation du produit terminal directement accessible par l’intéressé lui-même. Aussi une régulation est-elle possible, qui peut conduire à rechercher les origines des erreurs et les moyens de les prévenir ou d’y remédier.




Le tracé de figures de géométrie

La réalisation de figures géométriques est particulièrement bien adaptée pour assurer le va-et-vient entre la lecture des indications, l’exécution des tracés et le constat de la configuration. Elle constitue une simulation acceptable des situations d’utilisation de textes visant la mise en œuvre de procédures. De plus, le niveau de difficulté des épreuves est relativement facile à adapter aux niveaux des élèves. Le risque majeur tient au caractère abstrait de ces situations. Elles ne peuvent que tenir lieu de simulations, et donc elles ne se substituent pas à celles qui aboutissent à des réalisations ou des utilisations effectives de dispositifs. L’exemple développé dans l’encart ne constitue qu’une illustration. Des activités plus variées seraient envisageables selon les objectifs poursuivis. Une réflexion devrait sans doute être conduite à ce propos.
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