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« Apprendre à lire, c’est allumer du feu ; toute syllabe épelée étincelle. »

Victor HUGO, Les Misérables (1862)




Avant-propos


Lire n’est pas seulement un savoir-faire indispensable aujourd’hui pour s’intégrer socialement et professionnellement. La lecture est aussi un extraordinaire moyen de s’instruire toute sa vie et dans tous les domaines. Elle nous fait dépasser nos étroites limites physiques et intellectuelles dans le contact avec des auteurs éloignés dans le temps et l’espace. C’est aussi un loisir qui stimule l’imagination, autorise le rêve et l’évasion. Il serait difficile de faire une liste exhaustive des bienfaits de la lecture.

Ce livre s’inscrit dans le cadre d’un combat pour la lecture, érigée périodiquement en « grande cause nationale ». La situation en France est en effet inquiétante : non seulement certains publics sont très éloignés de l’écrit, mais même les adultes cultivés lisent de moins en moins et, ce qui est encore plus préoccupant, le niveau des élèves en compréhension de l’écrit, évalué par des études internationales, est en constante baisse.

Bien lire et aimer lire se jouent principalement dans l’enfance. Ce livre traite de cette entrée progressive dans l’univers des mots, d’abord parlés puis écrits, avec un moment clé qui est celui de l’apprentissage formel de la lecture au cours préparatoire.

Les parents sont les premiers éducateurs, les premiers modèles de l’enfant. On ne dira jamais assez à quel point leur rôle est décisif tout au long du cheminement de l’enfant vers la lecture autonome. Ils trouveront dans ce livre des réponses aux questions qu’ils peuvent se poser sur ce qui se passe dans la tête d’un enfant qui apprend à lire, les difficultés qu’il peut rencontrer, les méthodes d’enseignement utilisées à école et sur l’aide qu’ils peuvent donner à leur enfant aux différents moments de sa progression vers la littératie.

L’apprentissage de la lecture est évidemment le grand sujet de l’école primaire. Depuis le milieu du siècle dernier, il a donné lieu à des controverses très violentes, où se sont immiscés des arguments étrangers au champ scientifique et pédagogique. Toute réflexion sereine sur les pratiques enseignantes en a été bloquée. Ce livre examine les dispositifs pédagogiques mis en œuvre tant à l’école maternelle qu’à l’école élémentaire, à la lumière des résultats d’études menées en psychologie cognitive, neurosciences, linguistique, sociologie et, lorsqu’on en dispose, de résultats d’études proprement pédagogiques. Il pourrait être une ressource pour la formation initiale et continue des enseignants afin de leur donner des connaissances solides sur la façon dont les élèves apprennent à lire, et sur l’aide que l’on peut apporter à ceux qui rencontrent des difficultés. Il peut aussi fournir des éléments de réponse à ceux qui se posent des questions sur des points précis de leur pratique ou qui cherchent des informations sur les nouveaux dispositifs d’aide aux élèves.

L’ouvrage est organisé en cinq parties relevant de différentes thématiques :


	les processus cognitifs et les mécanismes cérébraux de la lecture et de son apprentissage ;


	les activités préparatoires à la lecture à l’école maternelle ;


	l’apprentissage formel de la lecture et son enseignement à l’école élémentaire ;


	les difficultés d’apprentissage du décodage et la dyslexie ;


	les difficultés de compréhension en lecture.




L’introduction retrace l’histoire des différents points de vue autour de l’apprentissage de la lecture du début du XXe siècle jusqu’aux années actuelles. L’épilogue reprend les principales idées développées dans le livre sous forme de conseils destinés aux parents et aux enseignants.

Chaque chapitre a pour titre une question à laquelle il répond en quelques pages, de façon argumentée, concrète et la plus complète possible. Il se suffit donc à lui-même, ce qui permet une lecture discontinue et sans ordre imposé. Un minimum de redondance et des références croisées sont la rançon de cette commodité.






Introduction


Un certain nombre des questions abordées dans ce livre trouvent leur origine dans les débats qui passionnent périodiquement le monde scolaire à propos des méthodes d’apprentissage de la lecture. C’est pourquoi il a paru utile au début de cet ouvrage de résumer l’histoire des controverses qui ont perduré du début du XXe siècle jusqu’aux années actuelles.


Les courants d’éducation nouvelle et la montée du constructivisme

Tout commence entre les deux guerres, avec l’apparition des courants pédagogiques d’éducation nouvelle qui ont pour ambition de transformer l’école traditionnelle, accusée d’être hermétique aux influences extérieures et d’appliquer une pédagogie du dressage. Ce qui est pointé du doigt, c’est le manque de sens des apprentissages scolaires et la passivité des élèves à qui on demande de mémoriser les réponses à des questions qu’ils ne se sont jamais posées. Les courants de l’éducation nouvelle prônent au contraire une démarche pédagogique qui part des questionnements personnels des élèves et qui les autorise à tâtonner pour atteindre un but qu’ils se sont fixé eux-mêmes, ce que nous appelons aujourd’hui « pédagogie de la découverte ».

Dans les années qui suivent la fin de la Seconde Guerre mondiale, les idées de l’éducation nouvelle trouvent un écho de plus en plus fort dans la sphère de l’éducation, en particulier grâce à l’appui de penseurs renommés dans le champ de la psychologie tels que Piaget (1972). Un véritable ensemble de principes pédagogiques est diffusé auprès des futurs enseignants par les formateurs des écoles normales :


	il faut éliminer les leçons magistrales et toute pédagogie transmissive car les élèves doivent construire par eux-mêmes leurs connaissances1 ;


	les élèves, considérés comme de véritables petits chercheurs, doivent être confrontés d’emblée à des situations complexes qu’ils exploreront par tâtonnement expérimental : la traditionnelle progression des apprentissages du simple au complexe est abandonnée ;


	dans le processus d’apprentissage, l’accent est mis sur la compréhension, activité noble, aux dépens de la répétition considérée comme une activité de bas niveau2.







Une révolution de l’apprentissage de la lecture : comprendre sans décoder

C’est dans ce contexte constructiviste que va être remise en cause la méthode traditionnelle d’enseignement de la lecture consistant à présenter d’abord le nom et le son des lettres, puis leur assemblage en syllabes et en mots. Dénonçant le caractère mécanique de cette procédure, les nouveaux pédagogues veulent la remplacer par des situations plus proches du fonctionnement psychologique « naturel » de l’enfant et privilégiant la recherche du sens des textes. Ils sont influencés notamment par les idées d’Ovide Decroly (1871-1932) et par les recherches des psycholinguistes nord-américains K. F. Goodman et F. Smith.

L’idée centrale d’Ovide Decroly selon laquelle l’enfant appréhende d’abord la réalité dans son ensemble, globalement, puis affine peu à peu sa perception des détails est à l’origine de toutes les méthodes globales d’apprentissage de la lecture. L’utilisation de la méthode globale de Decroly est restée très marginale en France. Mais la méthode « naturelle » de Freinet, qui s’en est inspiré et l’a adaptée en introduisant l’utilisation de l’imprimerie, a été beaucoup plus suivie.

Goodman et Smith sont considérés comme les initiateurs des méthodes modernes d’enseignement de la lecture. Ils sont les auteurs des formules à succès : « Lire, c’est prévoir » (Goodman, 1967), qui fait de la lecture « un jeu de devinette psycholinguistique » ; et « Lire, c’est comprendre » (Smith, 1980), équation acceptée par une large majorité des enseignants.

Néanmoins, jusqu’en 1972, les autorités académiques continuent de recommander l’utilisation de la méthode syllabique pour l’apprentissage de la lecture. Une réforme des objectifs et des pratiques d’enseignement du français à l’école primaire était toutefois indispensable car, avec la prolongation de la scolarité obligatoire depuis 1959 et l’ouverture de l’enseignement secondaire à tous les élèves, un certain nombre d’entre eux étaient insuffisamment préparés aux exigences de la 6e, notamment en matière de compréhension de l’écrit. Les militants des mouvements de l’éducation nouvelle participent aux commissions de réflexion sur la réforme et, en 1972, les instructions officielles, tout en réalisant un compromis entre les traditionalistes et les rénovateurs, créent une rupture avec les textes précédents : la compréhension et la lecture silencieuse deviennent les objectifs prioritaires. La place de la lecture à voix haute, accusée de ne pas garantir l’appréhension du sens, est réduite. L’utilisation de manuels présentant des textes conçus spécifiquement pour l’apprentissage de la lecture est déconseillée au profit de l’utilisation de la littérature de jeunesse.

Dans les années qui suivent, les rénovateurs de la didactique de la lecture Jean Foucambert (1976) et Éveline Charmeux (1975) expriment fortement leurs idées. Ils condamnent avec virulence le déchiffrage, considéré comme une activité mécanique qui empêche les élèves de comprendre ce qu’ils lisent. Jean Foucambert souhaite supprimer totalement l’apprentissage du code car, selon lui, la lecture est une activité idéovisuelle, les signes écrits renvoyant directement à un sens. Il soutient que l’enfant apprend à lire en augmentant son répertoire de mots écrits, de la même façon qu’il a appris à parler en augmentant son répertoire de mots oraux. Il proscrit donc également la lecture à voix haute et toute oralisation qui ralentit l’accès à la signification. Éveline Charmeux compare le déchiffrage à l’apprentissage des mouvements de la natation à plat ventre sur un tabouret et affirme qu’il est possible d’être lecteur avant d’avoir appris à lire. Pour accéder directement à la signification du matériel écrit, ces auteurs proposent, en complément de la reconnaissance visuelle des mots et des structures familiers, l’anticipation et le développement d’hypothèses. Ils condamnent définitivement le recours aux manuels : il faut partir de textes et non pas de phrases ou de mots et utiliser de vrais textes dès le début, fonctionnels3 ou littéraires, et non pas des textes fabriqués pour l’apprentissage de la lecture.

Foucambert et Charmeux sont chercheurs à l’Institut national de recherche pédagogique. Le premier est aussi inspecteur départemental de l’Éducation nationale et la seconde, professeur à l’École normale puis à l’Institut universitaire de formation des maîtres. Ils influencent donc profondément le système éducatif. Leurs ouvrages sont utilisés massivement pour la formation des enseignants et l’hégémonie des nouvelles pratiques pédagogiques s’affirme dans les classes. De fait, tout le monde s’accorde en faveur du constructivisme pédagogique : les chercheurs en sciences de l’éducation, les spécialistes du ministère de l’Éducation nationale, les syndicats majoritaires, les associations éducatives et la plupart des maîtres qui y ont été introduits au cours de leur formation. Les rares enseignants qui doutent de l’efficacité de ces méthodes ou qui persistent à appliquer une méthode syllabique sont taxés expéditivement de réactionnaires.




Quand la politique s’en mêle : une tentative ratée de retour en arrière

À l’affrontement entre la pédagogie traditionnelle et la pédagogie nouvelle constructiviste se surajoute en effet une opposition abusivement construite entre une pédagogie qui serait « de droite », rétrograde, et une pédagogie prétendument « de gauche », progressiste (voir Krick et al., 2007). Foucambert déclare par exemple que le déchiffrage est une activité aussi aliénante que le travail d’un ouvrier à la chaîne. Au lieu de choix pédagogiques raisonnés en fonction du bon sens et d’une efficacité constatée, les acteurs de l’enseignement primaire se trouvent confrontés à un choix largement politique entre les vieilles méthodes accusées de perpétuer la domination sociale des classes privilégiées4 et la pédagogie nouvelle censée faire accéder les classes populaires à un savoir libérateur. On comprend que la plupart d’entre eux aient trouvé dans la seconde option une résonance avec l’idéal qui les avait amenés à choisir leur métier. La rénovation des méthodes d’enseignement de la lecture étant l’emblème de la pédagogie émancipatrice, la tentative de Gilles de Robien, ministre de l’Éducation de mai 2005 à mai 2007, de revenir à la méthode syllabique ne pouvait qu’être accueillie par un tollé général.

On ne peut que regretter cette prédominance du politique sur le pédagogique autour des questions portant sur l’apprentissage de la lecture. En raison de réactions idéologiques exacerbées, la nécessaire réflexion autour de l’efficacité des méthodes et notamment des méthodes mixtes à départ global, pratiquées dans la plupart des classes, n’a pas été menée. À la suite de la circulaire ministérielle du 3 janvier 2006, certains enseignants se sont sentis dépossédés de leur liberté pédagogique. Il en a résulté une querelle partisane, très médiatisée et récupérée par les partis extrémistes. Les scientifiques se sont-ils fait suffisamment entendre à cette époque ? On peut en douter. L’arrêté qui a finalement été pris en mars 2006 et qui modifie les programmes de 2002 a été interprété, à tort5, comme consacrant les méthodes mixtes : « On utilise deux types d’approche complémentaires : analyse de mots entiers en unités plus petites référées à des connaissances déjà acquises, synthèse à partir de syllabes ou de mots réels ou inventés ».

Les recommandations des conférences de consensus de 2003 et 2016 amenèrent toutefois les enseignants à reconnaître la nécessité de travailler le code6. Mais faute d’avoir reçu une formation théorique et pratique solide en formation initiale et en formation continue, ils ont continué à essayer de surmonter les difficultés en bricolant et en adaptant les méthodes.




Une volonté politique enfin à la hauteur du problème

Il a fallu attendre 2017 pour que, sous l’impulsion du ministre Jean-Michel Blanquer, la question de l’efficacité de l’enseignement de la lecture au cours préparatoire soit enfin posée. Dès sa nomination, s’appuyant sur les conclusions de la recherche scientifique, le ministre engage une politique volontariste pour tenter d’infléchir les pratiques d’enseignement de la lecture dans les petites classes (cours préparatoire et cours élémentaire) et de réduire l’incertitude liée aux choix pédagogiques : un conseil scientifique de vingt-trois chercheurs présidé par Stanislas Dehaene énonce une série de principes qui, selon les connaissances actuelles, devraient guider non seulement la conception des manuels de lecture pour le CP mais aussi le choix des professeurs7. Le ministre s’adresse aux enseignants pour les sensibiliser aux évolutions souhaitables dans l’enseignement de la lecture, de la grammaire et du vocabulaire, par le biais de notes de service8 et de « Lettres aux professeurs » rédigées de sa main. Un grand Plan Lecture est lancé en décembre 2017, et un guide de référence, publié par la Direction générale de l’enseignement scolaire (DGESCO), précise pour les enseignants comment les apprentissages doivent être conduits au cours préparatoire pour assurer la maîtrise des fondamentaux lire et écrire par tous les élèves9 .

Parmi les recommandations figurent des éléments qui font consensus parmi de nombreux chercheurs : nécessité d’enseigner systématiquement les correspondances graphèmes-phonèmes selon un tempo soutenu pour amener l’élève à lire en fin d’année environ 50 mots par minute, entrée dans la combinatoire dès le début de l’année, apprentissage des correspondances à partir des graphèmes et non des phonèmes, entraînement intensif à partir de textes totalement déchiffrables par les élèves, activités d’écriture menées conjointement aux activités de lecture. Les auteurs du guide s’attachent à démontrer que le déchiffrage automatisé est la condition indispensable à la bonne compréhension d’un texte. Le temps consacré au travail sur le « code » (déchiffrage des lettres et des syllabes) est considéré comme prioritaire et un entraînement spécifique par petits groupes est préconisé pour les élèves qui auraient un retard en lecture. Ce guide pour le CP, communément appelé le guide orange, sera suivi du guide de référence Pour enseigner la lecture et l’écriture au CE1. Les publications à caractère pédagogique du ministère de l’Éducation nationale proposées entre 2018 et 2022 marquent une évolution considérable face aux outils proposés aux professeurs depuis de très nombreuses années. Elles traduisent toutes très clairement la volonté d’insuffler une nouvelle manière d’enseigner adossée aux apports et aux recommandations de la recherche scientifique10.

Parallèlement, se met en place le dédoublement des effectifs des classes de CP et CE1 dans les secteurs défavorisés (réseaux d’éducation prioritaire [REP] et réseaux d’éducation prioritaire renforcés [REP+]), mesure phare de la politique éducative du premier quinquennat d’Emmanuel Macron. En 2019, l’objectif de 100 % de classes de CP et CE1 à 12 élèves dans ces quartiers est atteint et les professeurs exerçant dans ces classes ont bénéficié d’une formation renforcée, notamment sur l’apprentissage de la lecture et de l’écriture.




Mais des résultats décevants

Malgré cet effort budgétaire inédit, malgré toutes les publications destinées aux professeurs pour les aider à faire évoluer leurs pratiques pédagogiques en classe de CP, malgré l’augmentation du volume horaire de la formation professionnelle, les études de la DEPP laissent entrevoir un faible impact sur les résultats des élèves.

En début de 6e11, si plus de la moitié des élèves atteint l’objectif minimal de fluence attendu, soit 120 mots lus par minute, 15,2 % n’atteignent même pas l’objectif de fin de CE2 (90 mots par minute) et 29,2 % ont un score intermédiaire qui témoigne d’une lecture insuffisamment fluide. En REP+, 39,6 % des élèves atteignent le seuil de 120 mots, mais 30 % d’entre eux ne parviennent pas à lire 90 mots par minute. Ces résultats de 2022 sont néanmoins en progression par rapport à ceux de 2021 pour tous les élèves et cette progression est la plus forte en REP+ (+3,8 points).

Concernant les évaluations nationales12 à l’école élémentaire pour l’année 2022, en début de CE1 les résultats sont stables par rapport à 2021, à l’exception d’une baisse en français, en particulier pour les exercices « écrire des mots » et « lire à voix haute des mots ». Les exercices de fluence demeurent les moins bien réussis.




Les recommandations ministérielles insuffisamment appliquées

Le conseil scientifique de l’Éducation nationale s’émeut de ces faibles performances et souligne l’insuffisante mise en œuvre de ses recommandations pédagogiques. Dans une note sur l’état des lieux de l’enseignement de la lecture13 publiée en octobre 2022, il donne les résultats d’une enquête en cours menée auprès d’un échantillon représentatif de 9 500 enseignants. Il apparaît qu’en septembre 2022, plus de trois ans après les premières directives et la publication du guide orange, on observe encore des classes de CP où l’enseignement de la lecture commence par une approche globale, ce qui est jugé « totalement inacceptable au regard des connaissances scientifiques actuelles ». Les manuels efficaces sont parmi les moins utilisés. Ceux qui ont le plus cours dans les classes proposent souvent dès les premières leçons des phrases entières à lire globalement, sans aucune clé qui en permette le décodage. L’une des méthodes les plus aberrantes « qu’il nous ait été donné de voir présente des textes de plusieurs dizaines de lignes, parfois rendues volontairement illisibles ». Quoique indéchiffrables par les élèves, puisqu’ils ne savent pas lire, ces textes sont accompagnés d’instructions complexes telles que « repérage des mots découverts la veille », « recherche dans le texte d’une phrase ou d’un groupe de phrases lu par l’enseignant », des tâches inefficaces et même contre-productives dans la mesure où tout ce que l’élève peut en apprendre, « c’est que lire, c’est deviner et qu’il doit être bien stupide, puisqu’il en est incapable ».




Comment expliquer l’inefficacité de la politique éducative conduite depuis 2018 ?

On peut avancer quelques hypothèses.


	Une faible implication des acteurs chargés de faire mettre en œuvre les décisions du ministre. L’implantation d’une politique éducative décidée par le ministre comporte nécessairement la mobilisation des acteurs du système éducatif qui, aux différents échelons, ont la responsabilité de faire réaliser le programme défini, dans l’ensemble du territoire. Plusieurs fois le ministre a réuni les recteurs afin de leur faciliter le nécessaire travail d’interprétation de sa politique pour l’enseignement du premier degré. Même si cette réforme a été accompagnée d’une flexibilité des moyens (classes dédoublées en cours préparatoire et en cours élémentaire), elle ne s’est pas appuyée sur une obligation de résultat et le niveau médiocre des élèves interroge. Y a-t-il eu une appropriation réelle et une implication du personnel d’encadrement pour faire évoluer les pratiques d’enseignement au cours préparatoire ? À l’échelle des départements et des régions, combien de recteurs14 et de directeurs académiques (DASEN)15 se sont réellement emparés de la question de l’apprentissage de la lecture ? L’attitude des inspecteurs de circonscription a trop souvent, ici ou là, oscillé entre indifférence et opposition aux préconisations, soit pour des raisons idéologiques, soit parce qu’ils étaient eux-mêmes auteurs de manuels de lecture mixtes. Certains ont refusé d’entraver la liberté pédagogique des enseignants en les contraignant à abandonner des manuels inefficaces, voire néfastes, pour le CP et ont ainsi maintenu la paix sociale dans leur circonscription.


	Une érosion des ambitions initiales au sein même de l’administration centrale. Plusieurs facteurs ont pu contribuer à une certaine perte de vigueur des chantiers initiaux et prioritaires de 2018 : la succession de remaniements au sein des cabinets de conseillers du ministre ; les événements très médiatisés (crise des gilets jaunes, suicide d’une directrice d’école, Covid, affaire Samuel Paty, période préélectorale) qui rejettent dans l’ombre et font passer au second plan les intentions premières ; la volonté d’atténuer l’impression de recommandations trop injonctives et infantilisantes mal vécues par les professeurs et dénoncées par les corps intermédiaires ; un personnel d’encadrement à la DGESCO et des inspecteurs généraux trop souvent issus du second degré et insuffisamment sensibilisés aux questions cruciales concernant le premier degré.


	
Un manque de cohérence du chantier de l’apprentissage de la lecture lui-même. Ce point peut être illustré par quelques exemples. En 2018 une start-up d’État voit le jour à la demande du ministre avec le concours de développeurs non spécialistes de la pédagogie. Des enseignants volontaires se filment dans leur classe et postent les films sur une plateforme visible par leurs pairs. Les contenus filmés présentent des incohérences par rapport aux recommandations en vigueur sur l’apprentissage de la lecture sans qu’aucune régulation des contenus soit mise en place par le ministère.

En 2020, lors du premier confinement, les séances d’apprentissage de la lecture conçues en partenariat avec le ministère et diffusées sur France 3 proposent des contenus en contradiction avec les publications qui émanent du même ministère. On peut y voir des leçons de sons, un apprentissage du code avec une entrée phonémique, des erreurs dans le découpage syllabique des mots. Elles sont cependant très suivies par les professeurs et leurs élèves qui travaillent en mode distanciel.

En 2020, la réforme de la formation continue des professeurs du premier degré au travers du Plan national français rate l’occasion d’orienter résolument celle-ci vers l’apprentissage de la lecture en laissant aux enseignants le libre choix des thématiques. De leur côté, les organisateurs des formations à destination des formateurs de professeurs refusent d’organiser des sessions sur l’apprentissage de la lecture au CP au prétexte que les recommandations ministérielles et les guides sont déjà trop contraignants et injonctifs. Depuis 2018, la plupart des professeurs qui avaient la responsabilité d’une classe de CP depuis plusieurs années ont assisté à une conférence départementale ou académique lors de laquelle leur ont été présentés les nouvelles orientations du ministère Blanquer et les outils didactiques mis à leur disposition. Dans certains départements, ce type de conférence, organisée par les formateurs selon un modèle descendant, a été renouvelé chaque année avant la rentrée scolaire pour ceux qui pour la première fois s’apprêtaient à enseigner en classe de CP. Ils ont été pour ainsi dire dotés d’un « kit de survie » préalable. Se sont-ils approprié réellement les contenus de ces formations brèves et ponctuelles ? Ont-ils su traduire en gestes professionnels efficaces les recommandations ministérielles ? Ces conférences ont-elles eu un impact sur l’évolution des pratiques en classe ? Ont-elles eu une incidence sur les résultats des élèves aux évaluations nationales ? Nul ne s’est donné la peine d’apporter une réponse à ces questions cruciales. Il faudra attendre la note d’alerte du conseil scientifique de l’Éducation nationale pour que de vraies formations sur l’apprentissage de la lecture soient programmées.

Par ailleurs, le réseau Canopé continue de publier et de faire la promotion d’ouvrages qui s’inscrivent en totale contradiction avec le guide de référence sur l’apprentissage de la lecture (Peltier-Léculler, 2020).



	Au final, dans les classes, une évolution très lente des pratiques pédagogiques. Les professeurs dits « expérimentés » manifestent une très grande méfiance pour les neurosciences, sous l’influence des médias spécialisés et de la presse syndicale16. Ils ont beaucoup de mal à renoncer aux manuels mixtes en vigueur depuis 1975, malgré les difficultés rencontrées par un tiers des élèves.




Les jeunes professeurs sortant de l’INSPÉ17 n’ont reçu que très peu de formation sur l’apprentissage de la lecture. Ce thème n’est quasiment jamais abordé par les professeurs (universitaires ou enseignants du second degré en français), qui méconnaissent les gestes professionnels pour apprendre à lire aux élèves de CP. De plus, les étudiants et les néotitulaires ne sont jamais placés en stage en classe de CP. Contrairement à ce qu’on peut lire dans la presse syndicale, beaucoup d’entre eux sont nommés en CP et CE1 en zone d’éducation prioritaire et se déclarent satisfaits des éclaircissements, pistes précises, ressources, formations donnés depuis 2018 sur l’enseignement de la lecture. Certains souhaitent même des formations modélisantes (le conseiller pédagogique conduisant une leçon de lecture en leur présence par exemple) tant ils sont démunis face à cet enseignement. Mais faute d’apports suffisants, ils s’appuient le plus souvent sur le manuel existant dans l’école ou sur plusieurs manuels pour concevoir un support et tenter d’équilibrer leur enseignement, faisant coexister des outils aux effets contradictoires (par exemple un manuel mixte avec une part de textes non déchiffrables très conséquente qui cohabite avec des leçons de « code »).

L’apprentissage de la lecture nécessite une technicité que ne maîtrisent pas encore bon nombre d’enseignants. Ils ont eu à gérer pendant de nombreuses années une incertitude liée à la méconnaissance des fondements scientifiques et des principes didactiques visant à une meilleure efficacité. Les courants contradictoires qui perdurent sur le terrain les placent en difficulté pour faire des choix éclairés.

Force est de constater que l’impulsion et l’élaboration du grand chantier sur la lecture au cours préparatoire n’ont pas bénéficié d’un suivi et d’une évaluation suffisants. Même si cette réforme a été accompagnée d’une flexibilité des moyens (classes dédoublées en cours préparatoire et en cours élémentaire), elle ne s’est pas appuyée sur une obligation de résultat. Les constats des inspecteurs sur le terrain montrent que les préconisations du guide orange sont loin d’être mises en œuvre.

Que faire maintenant, si tant d’efforts n’ont pas abouti ?

Il faut avoir conscience qu’il est difficile d’obtenir des changements conséquents en si peu de temps. L’appropriation des contenus didactiques et pédagogiques, nécessaire pour faire évoluer les pratiques enseignantes, prend beaucoup de temps et nécessite de la part du ministère de l’Éducation nationale et des personnels d’encadrement censés relayer cette politique dans les territoires une impulsion de formation d’envergure. Celle-ci a manqué tant en formation initiale que continue. Apprendre à lire à des élèves requiert une technicité qui ne s’acquiert pas facilement, et la formation initiale telle qu’elle est conçue actuellement ne permet pas aux professeurs d’acquérir les gestes professionnels indispensables pour conduire une leçon de lecture efficace. Quant à la formation continue, réduite à une conférence pédagogique de transmission de consignes en début d’année, elle est probablement mal vécue et a peu d’impact : chacun s’accorde à dire qu’une formation continue efficace nécessite une planification qui s’inscrit sur un temps long. Les formations initiale et continue doivent comporter un volet théorique et un autre pratique. L’ambition de cet ouvrage est d’apporter dans les chapitres qui suivent l’éclairage scientifique théorique qui sous-tend les pratiques d’enseignement efficaces. Mais les formateurs doivent aussi accompagner véritablement les professeurs dans les classes, leur donner à voir des gestes professionnels modélisables et les aider à affiner in situ leurs observations quant aux progrès et aux obstacles rencontrés par les élèves sur le chemin de l’apprentissage.

Il faut probablement aussi consacrer plus d’énergie à dénoncer clairement les préalables idéologiques qui sous-tendent la guerre absurde de la compréhension contre le décodage : il est indispensable de convaincre tous les acteurs à tous les échelons du système éducatif, et également les parents, qu’il n’y a pas une pédagogie de gauche noble, centrée sur la compréhension, et une pédagogie de droite archaïque, centrée sur le décodage, mais que la pédagogie n’a pas de couleur politique et que les deux compétences de la lecture marchent au contraire ensemble et doivent être développées ensemble. Lorsqu’on entend certains enseignants interviewés dans les médias pester contre le travail en fluence, on se rend compte que cette bataille n’est pas gagnée. Nous espérons que les chapitres ultérieurs de ce livre contribueront à affaiblir ces théories quasiment complotistes.












  


  

    1. Il y a là une interprétation erronée des conceptions de Piaget. Ce que dit Piaget, c’est que chacun construit ses connaissances. Cela signifie que, lorsqu’on apprend quelque chose, les nouvelles informations sont assimilées en passant par les grilles de lecture que l’on possède déjà, avec le risque de déformation que cela implique. La construction des connaissances est un fait. Elle ne dépend pas de la méthode d’enseignement. Sans construction personnelle des connaissances, il n’y a tout simplement pas d’apprentissage. C’est par une extrapolation erronée que les pédagogues l’ont transformée en une prescription sur la façon d’enseigner. Et, de fait, la plupart des élèves construisent mieux leurs connaissances par une pédagogie transmissive que par le tâtonnement à l’aveuglette.


  


  

  

    2. L’opposition entre compréhension et répétition est une grave erreur. Il ne faut pas oublier que la répétition est souvent nécessaire pour comprendre quelque chose de difficile et qu’elle est indispensable pour mémoriser ce qui a été compris et pour automatiser les compétences de base.


  


  

  

    3. Un texte fonctionnel est un texte de la vie quotidienne dont l’élève a besoin pour s’informer, comprendre quelque chose ou réaliser une activité. Exemples : les documentaires, la publicité, les guides touristiques, les consignes, les modes d’emploi, les recettes de cuisine.


  


  

  

    4. Les « héritiers » de Bourdieu et Passeron.


  


  

  

    5. À tort, car ce n’est pas le fait de mettre un élève face à un mot écrit entier qui définit la méthode globale, mais ce qu’on lui demande de faire avec : ce qui caractérise la méthode globale ou mixte, c’est qu’on lui présente un mot dont tous les constituants n’ont pas été préalablement étudiés et qu’on lui demande soit de le reconnaître parce qu’il a été mémorisé comme une totalité visuelle, soit de le deviner à partir de son contexte ou à partir de quelques lettres connues servant d’indices. Mais si le mot proposé est constitué exclusivement de graphèmes dont l’élève connaît la valeur sonore et qu’on lui demande de l’analyser graphème par graphème, c’est tout simplement le premier temps du décodage par la procédure phonologique. Le deuxième temps est la synthèse des phonèmes identifiés pour reconstituer la prononciation du mot et, comme le dit le texte ministériel, les deux opérations, analyse et synthèse, sont bien complémentaires. La clause très importante qui fait toute la différence avec la méthode globale (ou mixte) et qui a été négligée est que le mot proposé doit être constitué d’« unités plus petites référées à des connaissances déjà acquises ».


  


  

  

    6. http://www.cnesco.fr/wp-content/uploads/2016/09/CCLecture_recommandations_jury.pdf.


  


  

  

    7. « Pédagogie et manuels pour l’apprentissage de la lecture : comment choisir ? », https://www.reseaucanope.fr/fileadmin/user_upload/Projets/conference_role_experimentation_domaine_educatif/MANUELS_CSEN_VDEF.pdf.


  


  

  

    8. Par exemple : « Construire le parcours d’un lecteur autonome », note de service no 2018-049 du 25 avril 2018 (NOR MENE1809040N).


  


  

  

    9. Pour enseigner la lecture et l’écriture au CP, https://eduscol.education.fr/3107/guides-fondamentaux-pour-l-enseignement.


  


  

  

    10. Notamment les quatre piliers de l’apprentissage (attention, engagement actif, retour d’information, consolidation) identifiés, selon Stanislas Dehaene, comme les principaux facteurs déterminant la vitesse et la facilité d’apprentissage. Un organisme passif n’apprend pas. L’apprentissage est optimal lorsque l’enfant alterne apprentissage et test répété de ses connaissances. Cela lui permet d’apprendre à savoir quand il ne sait pas. Recevoir un retour d’information immédiat sur l’action en cours est constitutif de l’apprentissage. Plus le retour est proche dans le temps de l’erreur, plus l’action corrective sera efficace et intégrée de manière pérenne. Les erreurs sont positives et sources d’apprentissage. Elles sont normales dans le processus d’apprentissage car elles expriment à la fois la représentation mentale que l’élève se fait d’une notion ou d’une action et un obstacle à repérer avant de le dépasser. Le point culminant d’un apprentissage est le « transfert de l’explicite vers l’implicite » : c’est l’automatisation des connaissances et procédures. Cette automatisation passe par la répétition et l’entraînement. Elle permet de libérer de l’espace dans le cortex préfrontal afin d’absorber de nouveaux apprentissages.


  


  

  

    11. Andreu S. et al. (2023), « Évaluation exhaustive de début de sixième 2022 : des performances en légère hausse depuis 2017, y compris en REP+ », note d’information no 23.03, https://doi.org/10.48464/ni-23-03.


  


  

  

    12. Andreu S. et al., 2023, « Évaluations repères 2022 de début de CP et de CE1 : des résultats comparables à ceux de 2021, à l’exception d’une baisse en français en CE1 », note d’information, no 23.01, https://doi.org/10.48464/ni-23-01.


  


  

  

    13. Deauvieau J., Gioia P. (2022), enquête Formalect de 2021 à laquelle ont répondu 9 500 professeurs des écoles enseignant en CP, ce qui correspond à environ 150 000 élèves, https://www.reseau-canope.fr/fileadmin/user_upload/Projets/conseil_scientifique_education_nationale/Note_alerte_CSEN_01.pdf.


  


  

  

    14. Le recteur représente le ministre de l’Éducation nationale et le ministre de l’Enseignement supérieur et de la Recherche au niveau de l’académie. Il est responsable de la totalité du service public de l’éducation dans son académie, de la maternelle à l’université.


  


  

  

    15. Les directeurs académiques des services de l’Éducation nationale (DASEN) sont chargés d’animer et de mettre en œuvre la politique éducative dans les départements.


  


  

  

    16. https://www.cafepedagogique.net/lexpresso/Pages/2019/05/13052019Article636933706640890148.aspx.html ; et SNUIPP, organe de presse, 18 mars 2022 : « Les choix opérés par J.-M. Blanquer sur l’apprentissage de la lecture illustrent de façon emblématique toute la vision du ministre […] : au lieu de laisser les enseignant·e·s construire leur enseignement en s’appuyant sur les apports de toute la recherche – y compris les neurosciences – le ministre et le CSEN auront préféré les contraindre à n’appliquer qu’une seule méthode en assignant les enseignant·e·s à des tâches d’exécution. »


  


  

  

    17. Institut national supérieur du professorat et de l’éducation : écoles professionnelles intégrées dans une université pour apprendre progressivement et par l’alternance le métier d’enseignant. Les INSPÉ forment aux métiers du professorat, de l’éducation et de la formation. Ils proposent aux étudiants un parcours en quatre semestres, permettant la validation d’un diplôme national de master : le master « Métiers de l’enseignement, de l’éducation et de la formation » (MEEF). Les concours de recrutement sont organisés en fin de première année de master. La formation en alternance en deuxième année de master est rémunérée, après réussite au concours.


  


  




Première partie

Les processus cognitifs et les mécanismes cérébraux de la  lecture et de son apprentissage



Chapitre 1

Que se passe-t-il dans notre tête quand nous lisons un mot ?



Décoder et comprendre

Lire c’est extraire d’une représentation graphique du langage la prononciation et la signification qui lui correspondent (Fayol & Morais, 2004). Lire implique normalement deux activités : le décodage et la compréhension. Le décodage consiste à retrouver la prononciation des mots écrits. La compréhension est l’accès à leur signification. Néanmoins il doit être bien clair que la compréhension n’est pas une activité spécifique à la lecture car elle s’exerce aussi lorsqu’on entend quelqu’un parler. Ce qui est spécifique de la lecture c’est le décodage et l’on peut très bien lire des mots dont on ignore la signification ou même des suites de lettres qui ne forment pas un vrai mot, par exemple « trupon ».




Des opérations mentales à toute vitesse

Lorsqu’il lit, un bon lecteur a l’impression d’accéder directement à la signification des mots ; c’est une illusion. En réalité, toute une suite d’opérations mentales est effectuée par son cerveau, mais elles sont totalement automatisées tant qu’il s’agit d’une situation de lecture habituelle : elles se déroulent à toute vitesse et sans qu’il en prenne conscience.

La première de ces opérations consiste en un traitement purement visuel. Dans une langue alphabétique telle que le français, les composants du mot, les lettres, sont analysés en termes de lignes courbes ou droites ayant une longueur et une orientation données. Ces lettres sont ensuite reconnues dans leur identité abstraite au travers des différentes apparences qu’elles peuvent prendre, par exemple « R » majuscule ou « r » minuscule, imprimé ou manuscrit par différentes personnes ayant chacune leur calligraphie individuelle ; le bon lecteur sait que dans tous les cas il s’agit d’un R. Cette analyse visuelle détermine aussi à quel mot une lettre est rattachée et quelle est sa position dans le mot.

À partir de là, différentes situations peuvent se présenter en fonction de la familiarité du mot pour le lecteur et selon que le mot obéit aux règles habituelles de correspondance entre l’oral et l’écrit ou qu’il est irrégulier.




Trois mémoires pour les mots

En ce qui concerne la familiarité, un mot peut être familier à la fois à l’oral et à l’écrit ; il peut être connu seulement à l’oral et n’avoir jamais ou rarement été rencontré à l’écrit ; ou encore, il peut être totalement nouveau.

Lorsqu’un mot est connu à l’oral, la suite des sons qui le constitue est déjà enregistrée en tant que mot existant, dans une mémoire appelée « mémoire ou lexique phonologique ». Par exemple pour un francophone la suite de sons [bɛɲwaʁ] (bègnoir) est enregistrée dans cette mémoire tandis que la suite de sons [tʁypɔ͂] (trupon) n’y figure pas.

Lorsqu’un mot est connu à l’écrit, la suite des lettres qui le composent est enregistrée dans une mémoire appelée « mémoire ou lexique orthographique », en tant que mot existant. La suite de lettres « b-a-i-g-n-o-i-r-e » figure dans cette mémoire tandis que « t-r-u-p-o-n » n’y figure pas.

Les significations des mots (les concepts) sont enregistrées dans une mémoire spéciale appelée « mémoire sémantique ». La signification associée à la fois à la suite de sons [bɛɲwaʁ] et à la suite de lettres « b-a-i-g-n-o-i-r-e » est : « grande cuve allongée que l’on remplit d’eau pour s’y laver ». Bien évidemment, il n’y a pas de signification associée à « trupon » en mémoire sémantique.

Les trois mémoires – phonologique, orthographique et sémantique – sont en étroite relation de telle sorte que lorsqu’on a une des informations sur un mot, soit sa prononciation, soit son orthographe, soit sa signification, on trouve instantanément les deux autres (lorsqu’elles sont connues bien entendu). L’indépendance de la mémoire sémantique permet qu’un même concept puisse être associé à des suites de sons et de lettres différentes quand on connaît plusieurs langues.




Différentes situations de lecture et différentes procédures

Les opérations de lecture d’un mot ne sont pas les mêmes selon la connaissance que le lecteur a de ce mot et selon que le mot à lire est régulier ou non (Coltheart, 1978).

Lorsqu’on lit un mot familier à l’écrit comme à l’oral, tel que « baignoire », la suite de lettres rencontrée b-a-i-g-n-o-i-r-e est immédiatement reconnue par la mémoire orthographique et, de par ses relations avec les mémoires phonologique et sémantique, la prononciation et la signification du mot sont instantanément retrouvées. On appelle cette procédure de lecture des mots familiers « voie directe » ou « voie orthographique », parce que le mot est identifié directement à partir de son orthographe. Une autre appellation est « lecture par adressage », car la représentation orthographique constitue une sorte d’adresse permettant d’accéder directement à la prononciation du mot et à sa signification. Un bon lecteur a enregistré les représentations orthographiques d’un grand nombre de mots – entre 30 000 et 50 000 – qu’il peut lire très rapidement de cette façon.

Lorsque le lecteur connaît le mot à l’oral mais ne l’a jamais rencontré à l’écrit, il en a bien une représentation phonologique (sa prononciation) et une représentation sémantique (sa signification) mais il n’en a pas de représentation orthographique. Il ne peut donc l’identifier directement à partir de la suite de ses lettres. La lecture est dans ce cas plus laborieuse. C’est le lot quotidien du lecteur débutant. Pour lire par exemple le mot « baignoire », il doit le découper en unités d’une ou plusieurs lettres (b-ai-gn-oi-r-e) et associer chaque segment à un son1 en appliquant les règles de correspondance entre l’écrit et l’oral propres au français ([b][ɛ][ɲ][wa][ʁ][ə]) (b-è-gn-wa-r-e). Les différents sons doivent ensuite être rassemblés pour une lecture du mot d’un seul tenant, ce qui nécessite au début plusieurs étapes : passage par les syllabes ([bɛ][ɲwa][ʁə]) (bè-gnwa-re) avant d’arriver à ([bɛɲwaʁ]) (bègnoir). Ce n’est qu’une fois la prononciation du mot reconstituée que l’apprenti lecteur a accès à sa signification. On appelle cette procédure de lecture la « voie indirecte » ou « voie phonologique » parce que le mot n’est pas identifié directement à partir de son orthographe mais indirectement à partir de sa prononciation. On l’appelle aussi « lecture par assemblage » parce que la prononciation du mot est progressivement construite, assemblée à partir des sons décodés un à un.

La procédure indirecte phonologique est prédominante chez le lecteur débutant mais elle est de moins en moins souvent utilisée, au profit de la procédure directe orthographique, à mesure que l’apprentissage progresse. Elle reste néanmoins indispensable au lecteur adulte dans la situation où il rencontre un mot totalement inconnu, ce qui peut arriver même à un lecteur confirmé et cultivé. La plupart d’entre nous ne connaît pas le mot du français ancien « aulètride », qui désigne une joueuse de flûte. Un tel mot ne peut être lu que par la voie indirecte puisque le lecteur n’en a aucune représentation dans sa mémoire orthographique. Pour un bon lecteur, le décodage et l’assemblage des phonèmes sont beaucoup plus fluides et rapides que pour un lecteur débutant. Néanmoins, la lecture de « aulètride » est moins aisée et plus lente que celle de « baignoire ». De plus, dans ce cas, l’accès à la prononciation du mot ne permet pas de trouver sa signification. Il faudra l’inférer du contexte ou la chercher dans des sources d’information externes, par exemple un dictionnaire.

Seuls les mots réguliers ou les parties de mots régulières peuvent être décodés par la procédure phonologique. Appliquée à des mots irréguliers, cette procédure aboutit à des prononciations erronées. « Femme » est lu [fɛm] (fèm), « oignon » [waɲɔ͂], « monsieur » [mɔ͂sjœʁ]. De tels mots ne peuvent être lus correctement que par la voie orthographique. C’est pourquoi on demande aux élèves d’en mémoriser l’orthographe.

Une observation permettant de mettre en évidence l’utilisation privilégiée et automatique de la voie orthographique par la plupart des adultes est leur difficulté à comprendre les messages en « texto ». Il nous faut beaucoup plus de temps pour lire et comprendre « G1id2kdo2 » que « J’ai une idée de cadeau ». La raison en est que cette suite de signes viole toutes les règles que nous avons enregistrées dans notre mémoire orthographique : rien ne nous permet d’y reconnaître des mots et encore moins une phrase car les « mots » ne sont pas séparés ; les chiffres ne représentent pas des nombres mais des sons ; et enfin, pour décoder ce message il faut utiliser des règles de correspondance écrit-oral inhabituelles, par exemple dire le nom des lettres au lieu de leur son. Ce n’est donc qu’après en avoir retrouvé péniblement la prononciation, si tant est qu’il y parvienne, que l’adulte bon lecteur accède à la teneur du message. Si les enfants et les adolescents utilisent avec aisance le texto, c’est qu’en le pratiquant ils ont développé, parallèlement aux représentations orthographiques de la langue apprises à l’école, un autre lexique orthographique où figure, par exemple, la suite de lettres « kdo » comme un mot associé à une prononciation et une signification données.

Procédure phonologique et procédure orthographique
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1. Au sens strict, il faudrait dire un « phonème », car les consonnes, comme leur nom l’indique, ne peuvent être ni prononcées ni entendues isolément mais seulement en association avec les voyelles. Le phonème qui correspond à la lettre « b », c’est ce qu’il y a de commun entre « ba », « be », « bi », « bo », « bu », « bon », « bin »… C’est donc quelque chose de très abstrait.

2. Exemple trouvé sur le site « How to text in French ».




Chapitre 2

Est-il exact de dire que « lire, c’est comprendre » ?


La formule « lire, c’est comprendre » a été inventée par un psycholinguiste anglophone, Franck Smith, en 1980. Elle est devenue la devise de l’Association française pour la lecture et a été consacrée par les instructions officielles de 1985. Depuis, cette formule a été reprise dans les milieux éducatifs sans aucun examen critique et elle a constitué le fondement théorique des méthodes mixtes d’apprentissage de la lecture encore utilisées aujourd’hui dans beaucoup de classes.


Comprendre sans décoder : le mythe de l’accès direct au sens

Ce qui est sous-entendu par cette équivalence entre lecture et compréhension, c’est que, lors de la lecture, l’identification des mots reposerait sur l’appréhension de leur signification. Face à un mot, le lecteur ferait d’abord des hypothèses sur son sens, à partir d’indices divers pris dans le texte ou dans son contexte – par exemple les illustrations – et chercherait ensuite à les vérifier en examinant la suite de lettres constituant le mot. L’accès à la prononciation du mot se ferait donc à partir de son sens probable et non à partir du décodage des lettres qui le composent. C’est la théorie de la lecture comme « devinette psycholinguistique ».

L’examen du rôle du contexte dans l’identification des mots1 ainsi que l’étude des mouvements des yeux du lecteur2 montrent que cette théorie est fausse. Elle a eu néanmoins des répercussions désastreuses en pédagogie. Bien que la théorie de la devinette psycholinguistique ait été une théorie de la lecture adulte, elle a été appliquée au lecteur débutant et a généré des méthodes d’apprentissage de la lecture prétendant faire accéder les élèves directement au sens sans passer par le décodage et présentant la « devinette » comme une procédure légitime d’identification des mots. C’est ainsi qu’il y a quelques années, une enseignante estimait que « le lapin est sous l’arbre » était une lecture acceptable de « le lapin est sous le sapin » dans la mesure où l’élève, s’appuyant sur une illustration, avait compris le sens de la phrase. Il semble peu probable que cette enseignante maintiendrait actuellement ce jugement, car depuis 2006 on a beaucoup insisté sur l’étude des correspondances entre graphèmes et phonèmes. Mais elle continuerait sans doute à encourager les élèves à faire des hypothèses à partir de l’image pour identifier le mot « sapin ». La mauvaise réponse « arbre » ne serait invalidée que dans un second temps en la confrontant aux lettres du mot écrit.




Lire implique à la fois décoder et comprendre

Une autre formulation des rapports entre la lecture (L) et ses deux activités composantes, le décodage (D) et la compréhension (C), a été donnée par Gough et Tunmer (1986), auteurs de l’équation suivante : L = D × C, où D et C varient entre 0 et 1. À première vue cette équation est assez satisfaisante dans la mesure où le signe « × » traduit bien l’intégration des deux activités, décodage et compréhension, dans l’acte de lecture habituel. Néanmoins les choses se compliquent lorsqu’on envisage que chacune des deux composantes D et C peut prendre la valeur 0.

Examinons la première possibilité : le décodage = 0 et la compréhension = 1. À quelle situation réelle peut-elle correspondre ? Si nous pensons à un adulte illettré ou à un enfant qui n’a pas encore appris à lire, à partir du moment où ils ne peuvent absolument pas déchiffrer un texte (D = 0), on ne voit pas par quel miracle ils le comprendraient. Le plus souvent, si D = 0, C = 0. Ce n’est que si quelqu’un d’autre leur lit le texte que l’adulte illettré ou le jeune enfant peuvent éventuellement le comprendre (C = 1). Mais dans ce cas, eux-mêmes n’ont pas lu (L = 0). La formule de Gough et Tunmer peut rendre compte de cette situation.

Et qu’en est-il de la deuxième possibilité lorsque D = 1 et C = 0 ? C’est ce qui se passe lorsqu’on sait prononcer des mots écrits dans une langue étrangère mais qu’on ne comprend pas le message véhiculé par manque de connaissances lexicales ou grammaticales, ou encore lorsqu’on ne comprend pas un texte écrit dans sa propre langue par manque de connaissances du domaine abordé. Si l’on applique la formule de Gough et Tunmer, dans ces cas également, L = 0. Admettons : on dira que la personne décode mais qu’elle ne lit pas.

Pourtant, cette position conduit à une conclusion difficilement acceptable si l’on envisage le cas du poète anglais John Milton qui, devenu aveugle, demandait à ses filles de lui dire des textes des poètes grecs qu’il appréciait beaucoup, alors que celles-ci savaient tout juste en énoncer les mots mais ne comprenaient rien à ce qu’elles oralisaient. Les filles décodaient, Milton comprenait. Osera-t-on dire que dans cette situation, personne ne lisait ? Il semble préférable de conserver la signification habituelle des mots et de considérer que les filles de Milton « lisaient » les textes sans les comprendre.
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