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INTRODUCTION

Pourquoi un conseil scientifique à l’éducation nationale1 ?




par Stanislas DEHAENE


Début janvier 2018, en réponse à la demande du ministre de l’Éducation nationale Jean-Michel Blanquer, vingt-deux scientifiques français et étrangers ont accepté avec enthousiasme de participer au premier Conseil scientifique de l’éducation nationale.

Pourquoi ces scientifiques s’engagent-ils ainsi, volontairement et pro bono, dans un travail de recherche appliquée, complexe, risqué, de longue haleine, exposé à la critique, si loin du confort de la recherche fondamentale ? Parce que tous partagent une conviction : les apports de la science peuvent aider à réduire les inégalités scolaires, qui sont l’une des principales plaies de notre système scolaire. Tous estiment que l’école française ne va pas bien et que le sort de toute une génération d’enfants français – environ 800 000 enfants par classe d’âge – mérite amplement qu’on lève le nez du laboratoire pour y consacrer un peu de son temps. Et tous sont également persuadés que le regard des chercheurs peut aider à trouver des solutions : l’analyse scientifique, la comparaison internationale et l’expérimentation rigoureuse sont autant de leviers puissants qui, jusqu’ici, n’ont pas été suffisamment mis au service des élèves et de leurs enseignants.


Un constat inquiétant

Homo sapiens est un colosse aux pieds d’argile. Notre espèce doit tout à son extraordinaire capacité d’apprentissage, décuplée par une autre compétence clé : la capacité de transmettre son savoir aux autres. C’est par sa plasticité synaptique que notre espèce a conquis le monde, en s’adaptant aux déserts comme à la banquise et en apprenant à utiliser des outils aussi divers qu’un silex taillé en biface ou qu’un ordinateur portable. Grâce à l’éducation, une vingtaine d’années suffisent pour que tout bébé devienne ingénieur, musicien, ébéniste ou programmeur. Mais, à l’inverse, en une seule génération, ces acquis formidables pourraient s’effondrer si notre système éducatif perdait de son efficacité. Or nous avons des raisons objectives d’être inquiets. Sans tomber dans le catastrophisme, de nombreuses statistiques récentes suggèrent que notre système scolaire est à la fois peu efficace et très inégalitaire.

Commençons par les mathématiques. Depuis 2003, tous les quatre ans, l’enquête PISA, menée chez les élèves de 15 ans, montre une baisse systématique du niveau des enfants français en mathématiques2. Cette enquête, parfois critiquée, est cependant corroborée par d’autres. Ainsi, en 2015, l’enquête TIMMS3, menée chez les enfants de 10 ans, place la France à la dernière place de toute l’Europe pour cette discipline reine où nous croyons exceller par nos médailles Fields. Est-il vraiment possible que nous soyons devenus les derniers en maths ? Une troisième statistique, hélas, va dans le même sens. Depuis 1987, tous les dix ans environ, la Direction de l’évaluation, de la prospective et de la performance de l’éducation nationale (Depp) réalise une enquête représentative des compétences des élèves de CM2 en arithmétique. Les résultats indiquent une baisse massive et très régulière des performances en calcul en trente ans (figure 1). Sur cette période, la chute dépasse 1,5 écart type, ce qui est considérable : les élèves qui excellaient en calcul il y a trente ans ont quasiment disparu, tandis que les meilleurs élèves d’aujourd’hui sont au niveau des élèves moyens d’hier.

Qu’en est-il de la connaissance de la langue française ? L’un de ses piliers les plus fondamentaux, l’apprentissage de la lecture, vacille. L’enquête PIRLS, menée chez les enfants de 10 ans, montre une baisse systématique des performances des élèves en lecture depuis 2000, alors que dans le même temps la moyenne des autres pays de l’OCDE grimpe d’autant4 (figure 2). Nos enfants sont parmi les derniers en compréhension de textes. Les mêmes difficultés se retrouvent lors des journées Défense et Citoyenneté où plus de 20 % des jeunes adultes présentent de très faibles compétences en lecture5 – environ 12 %, quasi-analphabètes, sont incapables de comprendre un petit texte écrit, tandis que 11 % sont des lecteurs médiocres, lents et dépourvus d’un vocabulaire suffisant.
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Figure 1. Évolution des performances des enfants de CM2 en calcul.

En 1987, la moyenne avait été arbitrairement placée à 250 points et l’écart type à 50 points. En 2017, cette moyenne a chuté de plus d’un écart type et demi. On peut voir que les élèves très bons en calcul d’il y a 30 ans ont quasiment disparu et que les meilleurs élèves d’aujourd’hui sont au niveau des élèves moyens d’hier.


Et c’est une autre terrible spécificité française : dans un pays qui se targue d’égalité, les inégalités sociales n’ont jamais été aussi fortes. Plus on vient d’un milieu défavorisé, plus les résultats scolaires plongent, et, sur ce plan encore, la France est la dernière des pays développés6 : c’est dans notre pays que le niveau socio-économique des familles a le plus d’impact sur les résultats scolaires des enfants. Autrement dit, l’école peine véritablement à compenser les inégalités d’origine sociale.
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Figure 2. Évolution des performances des enfants de 10 ans (CM1) en compréhension d’écrit.

Il s’agit du score moyen à l’épreuve PIRLS de l’OCDE, en France métropolitaine, Guadeloupe et Martinique, dans les établissements publics et privés sous contrat. On observe une chute continue de la compréhension des textes écrits, alors que les autres pays de l’OCDE progressent.






La possibilité d’une réaction

Nul ne connaît précisément les raisons du déclin récent des performances scolaires de nos enfants. Sans doute l’école n’est-elle pas la seule en cause. Bien des facteurs ont changé dans les quinze dernières années, et on peut évoquer en vrac de nombreux facteurs potentiels de risque : l’omniprésence du numérique et d’Internet et, en miroir, la part décroissante du livre dans nos vies ; la stratification des villes et l’augmentation des inégalités ; la diminution des fratries ; la présence croissante de polluants environnementaux, etc. Cependant, tous ces facteurs sont également présents dans d’autres pays ; pourtant, la comparaison internationale suggère que notre pays fait, depuis une quinzaine d’années, plutôt moins bien que les autres. Ce constat, fort heureusement, peut également nous rendre optimistes : il suggère que la baisse des compétences des enfants n’est pas inéluctable et que l’école a un rôle déterminant à jouer pour remettre l’apprentissage sur de bons rails.

En Allemagne, par exemple, à la suite du traumatisme causé par le mauvais classement de l’Allemagne à l’enquête PISA de l’an 2000 (le fameux Pisa Schock), une mobilisation massive de tous les acteurs de l’éducation a permis une remontée des scores en mathématiques. Elle est passée par l’établissement de standards nationaux, la création d’un institut d’évaluation, la conception de programmes de soutien aux élèves en difficulté, l’autonomie des établissements, la formation et la responsabilisation de tous.

L’Angleterre, elle, porte depuis une quinzaine d’années une attention forte à la lecture, avec la mise en place d’une heure quotidienne de lecture et d’un test standardisé, le Phonics Check. Depuis lors, la compréhension écrite et la fluence remontent nettement. Les Anglais ont également créé, en 2011, une institution indépendante et puissante : le Fonds de dotation pour l’éducation, initialement nanti de 125 millions de livres d’argent public, somme rapidement doublée par des dons privés. Cette institution agit scientifiquement : elle évalue les pratiques éducatives, finance des études, diffuse tout ce qui marche et compile toutes les données dans un site qui résume l’impact, le coût et la solidité de diverses pédagogies7.

Dernier exemple : en Pologne, un mathématicien, Zbigniew Marciniak, a réformé entièrement l’enseignement des mathématiques pour le recentrer autour de la démonstration et de la résolution de problèmes ouverts. Résultat : là encore, une nette augmentation de l’intérêt des élèves et une nette progression dans PISA.

Quelles sont les recettes de ces succès ? J’en retiens deux : une mobilisation collective et résolue, particulièrement tournée vers les familles défavorisées et la petite enfance, là où la recherche démontre que les efforts sont les plus productifs ; et une approche rationnelle, dépourvue d’idéologie mais fondée, comme en médecine, sur l’expérimentation et sur les données probantes. La recherche scientifique peut et doit éclairer les politiques publiques de l’éducation, et accompagner leur administration et leur évaluation.




L’apport des sciences de l’apprentissage

La recherche sur les mécanismes cognitifs et cérébraux des apprentissages a produit des résultats majeurs ces vingt dernières années. Nous commençons à comprendre le fonctionnement de la plasticité cérébrale, les effets de la nutrition, du sommeil et de la régulation émotionnelle, l’importance de l’attention, de la prédiction et du retour sur erreur. Ce sont des ingrédients indispensables à l’apprentissage, dès la petite enfance et tout au long de la vie. Leur diffusion et leur mise en pratique sont essentielles si nous voulons améliorer la qualité de nos systèmes éducatifs en vue de l’épanouissement de tous les enfants, quelle que soit leur origine sociale.

Dans mon livre Apprendre ! Les talents du cerveau, le défi des machines, j’ai tenté d’esquisser les grands principes de l’apprentissage. Je voudrais les résumer ici en quelques lignes. Le premier principe est celui de l’engagement actif de l’apprenant : l’enseignant doit constamment maintenir l’élève en éveil, en l’incitant à émettre des hypothèses et à les mettre à l’épreuve – l’essentiel étant d’éviter l’ennui magistral que suscite le cours du même nom ! Le deuxième principe est celui de l’attention : l’apprentissage est décuplé lorsque l’élève prête attention au bon niveau, celui qui est pertinent pour la tâche souhaitée. Le troisième principe est celui du retour sur erreur : tous les algorithmes d’apprentissage, y compris celui de notre cerveau, fonctionnent en détectant des signaux d’erreurs et en les propageant pour mettre à jour les représentations internes. L’erreur fait partie intégrante de l’apprentissage, et l’enseignant doit donc donner des signaux clairs, rapides et pertinents, mais non punitifs, qui permettent à l’élève de s’améliorer – et l’élève, de son côté, doit se tester afin de mettre à l’épreuve ses connaissances. Enfin, quatrième pilier, l’automatisation : la répétition est indispensable afin que le cerveau automatise ses acquis et les déplace dans un compartiment non conscient, en sorte qu’ils libèrent l’esprit pour d’autres activités de niveau supérieur. L’espacement des apprentissages, entrecoupé de périodes de sommeil, est optimal, car le simple fait de dormir contribue à la consolidation des souvenirs de ce que nous avons appris dans la journée.

Je suis persuadé que ces principes, et encore bien d’autres connaissances spécifiques au langage, à la lecture ou aux mathématiques, devraient être enseignés à tous les niveaux de l’éducation nationale. Nous devons tous « apprendre à apprendre », et cet apprentissage devrait occuper une place importante dans la formation initiale et continue des enseignants. Mais sans doute la connaissance des grands principes, bien que nécessaire, ne suffit-elle pas. Lorsqu’on cherche à passer du laboratoire à la salle de classe, beaucoup d’obstacles supplémentaires surgissent. Il faut donc discuter, comparer, expérimenter sans relâche afin d’examiner nos pratiques pédagogiques et de déterminer, petit à petit, quelles sont les meilleures manières d’enseigner. La rencontre des deux cultures, celle des enseignants et celle des chercheurs, peut être une source très riche de questionnements et donc de progrès.

C’est pour donner un coup d’élan à cette dynamique que Jean-Michel Blanquer, ministre de l’Éducation nationale et de la Jeunesse, a installé auprès de lui, le 10 janvier 2018, le Conseil scientifique de l’éducation nationale.




Les principales missions du Conseil scientifique

La première mission du Conseil scientifique de l’éducation nationale est d’apporter un éclairage scientifique sur les grands enjeux éducatifs de notre temps, et particulièrement la question de la réduction des inégalités scolaires. Comme je l’ai dit plus haut, en France, le niveau socio-économique des familles a un impact considérable sur la réussite scolaire des élèves. Notre école ne parvient pas suffisamment à réduire les inégalités scolaires. Pour maximiser les chances de résoudre ce problème complexe, nous devons tirer parti de toutes les connaissances avérées et déterminer comment les mettre en œuvre en pratique afin d’améliorer la réussite des enfants. Entièrement centré sur l’épanouissement et la réussite des élèves, le Conseil scientifique cherche à mobiliser des laboratoires et des chercheurs en France et dans le monde afin d’infuser une véritable culture de la recherche dans l’ensemble du système éducatif.

Deuxième mission : examiner les pratiques pédagogiques existantes, et donner aux enseignants et aux élèves des formations et des outils qui ont fait leurs preuves. Car la clé de toute pédagogie, c’est l’enseignant. Nous devons lui fournir plus de moyens de réussir pleinement sa mission. Il ne s’agit surtout pas de parler de science d’un point de vue théorique, mais de donner aux enseignants des outils concrets. Pour ce faire, le Conseil scientifique de l’éducation nationale évalue les pratiques et les outils pédagogiques existants et sélectionne celles et ceux qui ont prouvé leur supériorité, qu’il s’agisse de cours en ligne, de tests, d’interventions, de manuels, de pédagogies alternatives, de logiciels ou de toute autre action pertinente.

En collaboration avec la Direction générale de l’enseignement scolaire (Dgesco) et la Direction de l’évaluation, de la prospective et de la performance (Depp), le Conseil vise donc à encourager l’évaluation et l’expérimentation pour vérifier l’efficacité des différentes propositions pédagogiques, et également la possibilité de leur déploiement à grande échelle. Il promeut l’éducation fondée sur des données factuelles (evidence-based education) sous toutes ses formes. Selon ses membres, l’expérimentation scientifique objective, randomisée, en comparaison d’un groupe contrôle, devrait systématiquement faire partie de tous les dispositifs innovants à l’éducation nationale. En effet, elle seule permet :


	1. d’objectiver si les progrès sont bien réels ;


	2. de dépassionner les débats en quittant le terrain de la polémique pour celui des données objectives ;


	3. d’engager les enseignants dans un processus de questionnement scientifique ;


	4. de faciliter l’adoption des meilleures pratiques pédagogiques ;


	5. d’éviter l’adoption de pratiques qui ne sont pas justifiées par des résultats concrets ;


	6. de prolonger l’analyse scientifique initiale en étudiant dans quelle mesure l’impact varie selon le contexte géographique, social ou linguistique, et s’il peut encore être amélioré.




Troisième mission du Conseil scientifique : mener une veille scientifique permanente et mettre à disposition de tous les résultats de la recherche. C’est là un des rôles clés du Conseil : émettre des recommandations pour enrichir la formation initiale et continue des enseignants ainsi que celle des cadres de l’éducation nationale. En France comme dans beaucoup de pays, la déconnexion est trop importante entre la formation que reçoivent les enseignants et l’état actuel des connaissances scientifiques. Nous devons faire notre possible pour les reconnecter.




Huit groupes de travail

Le Conseil scientifique de l’éducation nationale est actuellement composé de vingt-trois chercheurs (voir encadré infra). Certains viennent de Harvard ou du MIT, d’autres de Barcelone, de Belgique, de Marseille, de Lyon, de Clermont-Ferrand ou de Paris. Ce ne sont pas, dans leur grande majorité, des neuroscientifiques, et peu leur importe dans quelle circonvolution cérébrale s’effectue telle ou telle opération. Mais, en tant que psychologues, économistes, sociologues, informaticiens, ils connaissent les mécanismes de l’apprentissage, peuvent aider à évaluer les pratiques pédagogiques existantes et proposer de nouvelles pistes, grâce à une veille sur la recherche et les pratiques internationales. Ils se sont organisés en huit groupes de travail, chacun en charge d’un axe thématique.

Le premier intitulé « Évaluation et interventions » vise à aider l’éducation nationale à se doter d’une meilleure mesure des besoins et des progrès des jeunes enfants, inspirée du Phonics Check anglais. Le groupe de travail a mis au point en collaboration avec la Direction de l’évaluation, de la prospective et de la performance (Depp) le dispositif ÉvalAide qui consiste à évaluer les compétences dans différents domaines du langage et du calcul de près de 800 000 élèves. On trouvera dans ce livre une description détaillée des choix qui ont été faits et de leurs fondements scientifiques. Disons simplement ici que, grâce à ce dispositif, en début de CP, en milieu de CP et en début de CE1, chaque enseignant peut situer le développement de chacun de ses élèves dans les différentes dimensions cognitives nécessaires à l’apprentissage. Les épreuves, qui varient avec l’âge, portent sur le langage oral, la lecture et les mathématiques. Elles permettent de vérifier les progrès des élèves par rapport aux normes de leur âge, et de proposer une pédagogie ciblée à ceux qui sont en difficulté. L’objectif n’est pas d’obtenir des données statistiques, mais de donner à l’enseignant – et c’est bien à lui que ces résultats s’adressent – les moyens de détecter plus rapidement les difficultés de certains élèves afin de mieux adapter ses actions de remédiation pédagogique. Le but premier est de raccourcir le délai entre le diagnostic des difficultés et l’intervention pédagogique de l’enseignant. Le dispositif ÉvalAide permet aussi d’évaluer les progrès des élèves, puisque les évaluations sont réalisées en début et en milieu de CP ainsi qu’en début de CE1. Il devient alors possible de mesurer la réponse à l’intervention pédagogique et de l’intensifier ou de la modifier si l’élève n’accomplit pas les progrès attendus. L’un de ses effets de bords est également d’offrir un cadre à la réalisation d’expérimentations par des enseignants, des académies ou des chercheurs : à n’importe quel niveau du système, depuis l’élève individuel jusqu’à la France tout entière, chacun à son niveau peut évaluer objectivement les progrès des élèves en réponse à un changement des pratiques pédagogiques. Le ministère de l’Éducation nationale et de la Jeunesse s’est doté ici d’un outil exceptionnel.

Le deuxième groupe de travail « Formation et ressources » coordonné par Franck Ramus, directeur de recherche au CNRS, œuvre à la transmission aux enseignants des résultats les plus probants en psychologie cognitive et en sciences de l’éducation. Il recense les dispositifs de formation initiale, et continue et propose de nouveaux contenus. Il réalise actuellement un cours massif en ligne (MOOC) dont l’objectif est de recenser et d’exposer, de façon claire et concise, les connaissances les plus utiles pour l’enseignant dans le domaine des sciences cognitives.

En complément, l’action « Pédagogies et manuels scolaires » analyse les manuels et les méthodes d’enseignement. Elle propose des principes qui, selon les connaissances actuelles, pourraient guider les enseignants dans leur choix et les éditeurs dans la conception des manuels. Le groupe de travail piloté par Maryse Bianco et Michel Fayol a travaillé sur l’utilisation des manuels de lecture et, plus largement, sur les pédagogies qui peuvent être utiles dans le domaine de la lecture. La France se distingue, en effet, par un foisonnement de plus de 35 manuels et méthodes d’aide à l’apprentissage de la lecture en CP, parfois peu respectueux des données scientifiques. On retrouvera, au chapitre premier du présent ouvrage, les recommandations et la grille de lecture que le Conseil scientifique propose afin de recentrer l’apprentissage de la lecture sur les fondamentaux qui ont fait leurs preuves.

La question du « Handicap et de l’inclusion scolaire » est tout aussi cruciale. Un quatrième groupe de travail propose des adaptations des manuels, des examens et des classes afin de favoriser l’inclusion des enfants en situation de handicap. Il existe une vaste littérature sur la réalité biologique et les différentes formes que prennent la dyslexie, la dyscalculie, la dyspraxie ou les troubles de l’attention – et il n’y a plus aucune raison pour que ces enfants ne bénéficient pas d’aménagements des examens qui leur permettent, en dehors de leur domaine de difficulté, de bénéficier des mêmes chances que les autres. Les troubles sensoriels tels que la surdité ou la cécité retiennent également notre attention. En Angleterre, une étude menée par le Fonds de dotation pour l’éducation a montré que 20 % des élèves qui rencontrent des difficultés de lecture ont en réalité des difficultés visuelles qui n’ont pas été dépistées. L’action Glasses for classes tente d’y remédier. En France non plus, nous ne dépistons pas suffisamment les troubles sensoriels. En 2019, le groupe de travail s’est penché spécifiquement sur deux grands domaines : l’aménagement des examens et l’accueil des enfants malentendants. Ces deux questions feront l’objet d’un texte qui sera publié à l’automne 2019.

Pour tous les enfants, la motivation, l’envie d’apprendre et l’image de soi sont des facteurs déterminants de la réussite scolaire. Là encore, les enquêtes internationales montrent que les élèves français sont en bas de l’échelle pour tout ce qui concerne la confiance en soi, la persévérance, l’anxiété à l’école (particulièrement en mathématiques), le fatalisme et les stéréotypes. Le risque est d’entrer dans une spirale de l’échec, et ce risque, une fois de plus, affecte particulièrement les élèves de milieu défavorisé. Cependant, certains gestes professionnels peuvent éviter que les élèves en difficulté ne se découragent ou s’appliquent des stéréotypes contre-productifs. Le groupe de travail « Confiance en soi et métacognition » tente d’intégrer dans le MOOC mentionné plus haut les travaux les plus récents sur l’impact des biais sociocognitifs sur les apprentissages. Il prépare également des vidéos présentant les différents gestes professionnels qui ont fait scientifiquement leur preuve. Il a enfin rédigé un texte détaillé, que l’on retrouvera ici et qui explique les fondements cognitifs de la confiance en soi. Ce texte comprend deux grands volets : sur le plan théorique, quels sont les mécanismes cognitifs qui font que la confiance grandit ou se réduit ? ; sur le plan pratique, quels sont les leviers d’action, les gestes pédagogiques que tous les enseignants devraient connaître, car l’expérimentation a prouvé qu’ils pouvaient considérablement augmenter le bien-être, l’attention et la réussite de tous les élèves ?

Trois autres groupes de travail, enfin, ont été mis en place à la rentrée 2019 : le groupe « Informatique et intelligence artificielle pour l’éducation », dirigé par Aurélie Jean ; le groupe « Petite enfance et ressources pour l’école maternelle », dirigé par Anne Christophe ; et enfin le groupe « Éducation à l’esprit critique », dirigé par Elena Pasquinelli, avec notamment Gérald Bronner. Leurs projets sont décrits en conclusion de ce livre.




Les autres actions du Conseil scientifique

Pour mieux s’informer et remplir également sa mission de diffusion des savoirs, le Conseil scientifique organise également des conférences internationales au bénéfice du monde académique, des enseignants et de l’institution éducative. Trois conférences ont déjà été organisées : « Le rôle de l’expérimentation dans le domaine éducatif » le 1er février 2018, autour du potentiel et des limites de l’utilisation de la méthode expérimentale pour évaluer et améliorer les choix éducatifs ; « La métacognition et la confiance en soi » le 28 novembre 2018 à propos de l’impact de la métacognition et de la confiance en soi sur la réussite scolaire ; enfin, « Les sciences cognitives dans la salle de classe » qui a réuni les principaux spécialistes internationaux de l’apport des sciences cognitives à l’éducation. Toutes ces conférences sont retransmises en ligne sur le site de Réseau Canopé et constituent autant de contenus pédagogiques mis à la disposition des enseignants sur le site Internet du Conseil8.

Le Conseil scientifique réalise également des expertises ponctuelles de textes ou de décisions du ministère de l’Éducation nationale et de la Jeunesse. C’est ainsi qu’il a participé, non à la rédaction, mais à la relecture critique d’un texte appelé Pour enseigner la lecture et l’écriture au CP, connu sous le nom de Livre orange, et qui s’appuie sur l’état des connaissances issues de la recherche et sur les méthodes, pratiques et gestes professionnels reconnus par les enseignants.

Une dernière action, enfin, mérite qu’on s’y arrête : le cycle de conférences/débats intitulé « Les Z’Héros ont du talent », qui vise à mettre en valeur la diversité des parcours et la résilience des élèves. Pour certains enfants, en effet, l’école n’est pas un long fleuve tranquille, mais une vallée de larmes, jusqu’à ce que la rencontre d’un enseignant passionné ou la découverte d’un domaine passionnant viennent tout changer : l’indécrottable cancre s’épanouit alors et prend la voie de la réussite. Le Conseil scientifique de l’éducation nationale propose régulièrement de passer quelques moments de partage et d’optimisme avec de grandes personnalités de la science, des arts, des lettres ou de l’entreprise, qui ont toutes connu une enfance ou une scolarité difficile (des « zéros »), mais qui s’en sont sorties avec brio jusqu’à s’épanouir pleinement dans leur passion et devenir des références dans leur domaine (des « z’héros »). Ce sont aussi des entrepreneurs et des acteurs sociaux qui souhaitent rendre à la société une partie de ce qui leur a été donné. Avec humour et intelligence, ils nous font part de leur résilience, de leur espérance, de leur audace, de leurs conseils. Quelles rencontres, quels professeurs, quels mentors, quels parents les ont tirés d’affaire ? Comment l’École peut-elle tirer profit de leur expérience pour mieux valoriser la confiance en soi, la diversité des parcours et des goûts des enfants ?

Ces conférences ouvertes à tous, animées et commentées par des scientifiques spécialistes de sciences cognitives, sont aussi l’occasion d’évoquer les données scientifiques sur la manière dont le cerveau des enfants se modifie sous l’influence des apprentissages, mais aussi de l’image de soi, des émotions, des rencontres… Deux conférences ont eu lieu depuis la création du cycle. Le 29 janvier 2019, Zhang Zhang, premier violon à l’orchestre philharmonique de Monte-Carlo, nous a conté son enfance atypique dans la Chine de Mao où, jamais scolarisée, elle a souffert d’isolement et de maltraitance avant de rencontrer un enseignant qui a changé sa vie. Cette belle rencontre a également été l’occasion d’un dialogue autour des effets bénéfiques de la pratique précoce d’un instrument de musique sur le cerveau et les apprentissages. Le 28 mai 2019, c’est Sid Kouider, membre du Conseil scientifique et directeur de recherche au CNRS, qui nous a parlé de métacognition et de la confiance en soi – son sujet de recherches chez le très jeune enfant –, mais aussi de son enfance en banlieue, de la pauvreté, de l’analphabétisme… et du rôle clé du réseau français de centres aérés, des classes de neige, des bibliothèques, des musées gratuits : un ascenseur social qu’on dit trop souvent en panne, mais dont il arrive qu’il fonctionne !

Dans toutes ses actions, le Conseil scientifique de l’éducation nationale entend placer l’enfant au centre des réflexions sur l’école. La science est, bien entendu, très loin de saisir toute la complexité de l’esprit d’un enfant en développement : ses compétences cognitives, mais aussi ses goûts, ses motivations, sa personnalité, son histoire personnelle, son milieu social. La complexité augmente encore lorsqu’on considère l’écosystème scolaire dans son ensemble : motivation ou découragement des enseignants, formation initiale et continue, formation des formateurs, encadrement à tous les niveaux… Les scientifiques doivent accepter l’idée qu’ils sont très loin d’avoir toutes les solutions et que l’éducation pose de formidables questions de recherche, aux frontières des sciences cognitives, des neurosciences, de la sociologie et de l’économie expérimentale. Mais le peu que nous savons déjà n’est pas négligeable : il réfute bien des idées courantes, et peut d’ores et déjà être mis en pratique pour faciliter l’épanouissement cognitif et moral de tous les enfants.

Après un an et demi de présidence du Conseil scientifique, je suis plus que jamais optimiste. Le dialogue entre enseignants et scientifiques est définitivement amorcé. Le personnel de l’éducation nationale, dans sa très grande majorité, a accueilli avec bienveillance le regard des scientifiques. Ce regard doit encore apprendre à se faire à la fois plus humble et plus confiant, plus lucide et plus bienveillant, mélange d’écoute, de doute et de savoir, loin de tout scientisme. L’école française, quant à elle, a encore beaucoup de chemin à faire pour se débarrasser de ses habitudes et de ses idéologies infondées. Le domaine de l’éducation ne devrait pas être plus « chargé » politiquement que ne l’est la médecine. Dans les deux cas, je suis persuadé que l’usage de la raison, appuyée sur l’expérimentation et la comparaison internationale, peut conduire à d’immenses progrès. C’est le message des Lumières, c’est aussi celui de notre Conseil scientifique.
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CHAPITRE 1

Pédagogies et manuels pour l’apprentissage de la lecture : comment choisir ?




Texte collectif rédigé sous la direction de Stanislas DEHAENE par le groupe de travail « Pédagogies et manuels ». Y ont notamment contribué : Maryse BIANCO, Jérôme DEAUVIEAU, Ghislaine DEHAENE-LAMBERTZ, Michel FAYOL,
Caroline HURON, Patrice LEMOINE, Franck RAMUS, Liliane SPRENGER-CHAROLLES et Johannes ZIEGLER




Les pédagogies pour l’apprentissage de la lecture font l’objet de multiples débats, et les éditeurs français proposent plus de 35 manuels et méthodes de lecture. Comment choisir ? Nous abordons cette question en nous appuyant sur les nombreuses connaissances scientifiques désormais disponibles sur l’apprentissage de la lecture. Dans une première partie, nous résumons brièvement l’état des connaissances sur les mécanismes de la lecture et de son apprentissage. Nous analysons également la place des manuels dans le contexte plus large des pédagogies pour l’enseignement de la lecture. Dans un deuxième temps, nous examinons l’usage des manuels, leur impact et leur avenir dans un monde numérique. Sur cette double base, nous énonçons une série de principes qui, selon les connaissances actuelles, devraient guider la conception et l’évaluation des manuels de lecture. Nous présentons également une liste d’écueils à éviter. La dernière partie, enfin, présente le plan Lecture récemment déployé par l’académie de Paris et qui a fait le choix d’un nombre restreint de manuels, dans le contexte d’une action globale de formation et d’accompagnement de tous les acteurs.




Un bref résumé de la science de la lecture

Un article récent, écrit par trois acteurs majeurs de la recherche en sciences cognitives de la lecture, annonce la fin des « guerres de la lecture » (Castles, Rastle et Nation, 2018). Effectivement, la recherche sur l’apprentissage de la lecture est remarquablement convergente, tant en laboratoire que dans les expérimentations en classe. Nous en résumons ici les points essentiels1.


Un point de départ : le langage parlé

L’enfant est d’abord confronté au langage parlé. Dès les premiers mois de vie, il s’approprie sa langue maternelle. Le langage écrit arrive bien plus tard. L’apprentissage de la lecture s’appuie donc en grande partie sur les connaissances linguistiques déjà acquises par l’enfant, qu’il recycle et raffine.

Ce que nous appelons le « langage parlé » correspond en réalité à de multiples niveaux d’organisation :


	La prosodie correspond à la mélodie globale des mots et des phrases.


	La phonologie décrit la composition de la parole en syllabes elles-mêmes formées de phonèmes, dont chaque langue organise la succession selon des règles précises (par exemple aucun mot du français ne commence par tl, mais cette combinaison est possible en milieu de mot comme dans atlantique).


	Le lexique contient les mots de la langue maternelle (par exemple, crapaud et drapeau sont des mots, mais non grapeau). Notre cerveau abrite plusieurs lexiques orthographiques (l’orthographe des mots connus) et phonologiques (la prononciation des mots connus), en perception comme en production.


	La morphologie est la connaissance des morphèmes, c’est-à-dire les éléments de sens (racines des mots, préfixes, suffixes, terminaisons grammaticales) et de leurs combinaisons. Un mot comme recommencera se compose de trois morphèmes : re-, commenc-, et la terminaison -era du futur.


	La syntaxe est la connaissance des règles de grammaire qui permettent d’ordonner les mots ou les morphèmes. C’est la syntaxe qui nous permet de voir que le gros rêve jaune se regarde  est une phrase grammaticalement correcte, même si elle n’a aucun sens.


	La sémantique correspond à la représentation du sens des mots, des phrases et des textes. On peut connaître le mot anachorète (lexique) sans en connaître vraiment le sens (sémantique).


	La pragmatique est la connaissance des significations en contexte et des conditions d’usage du langage dans la communication.




Ces niveaux existent dans toutes les langues humaines, mais celles-ci emploient des règles différentes pour former des mots et des phrases. Ainsi, les enfants doivent apprendre les spécificités de leur langue maternelle. Cet apprentissage commence dès la naissance. Un nouveau-né perçoit déjà la différence entre des phrases en français et en russe car la mélodie et le rythme de ces deux langues sont très différents. L’acquisition de la mélodie de la langue, des phonèmes qu’elle utilise et de leurs règles de combinaison se produit dans la première année de vie, bien avant que les bébés ne produisent leurs premiers mots. L’acquisition du vocabulaire (lexique, morphèmes) commence également dans la première année et se prolonge tout au long de la vie. Dès 1 an, l’enfant reconnaît de nombreux mots parlés (bien avant qu’il ne sache les produire) et en comprend le sens – un apprentissage du lexique qui accélère à la fin de la deuxième année de vie pour atteindre 10 à 20 mots par jour.

Avec les mots se développe également la connaissance de la grammaire (aussi appelée syntaxe) : certaines constructions sont présentes chez l’enfant de 18 mois, mais d’autres, comme les passives et les relatives, ne sont maîtrisées qu’après 5-6 ans. Même en fin de primaire, les constructions complexes ne sont pas totalement acquises.

L’intensité de l’exposition des enfants au langage parlé et la qualité de ce langage jouent un rôle essentiel dans le développement de tous ces niveaux. On sait aujourd’hui qu’il existe de grandes différences d’exposition au langage parlé selon les familles et les classes sociales, et que ces différences corrèlent avec la taille du lexique et le développement des réseaux cérébraux du langage. C’est pourquoi il faut encourager les parents à dialoguer très tôt avec leurs enfants, ainsi qu’à leur lire des histoires. L’apprentissage par les pairs n’est pas suffisant, et l’échange avec un adulte, qui est attentif au maintien de l’attention de l’enfant, est beaucoup plus efficace. Le développement du langage parlé prépare l’entrée dans la lecture.




Langage parlé et langage écrit :
une distinction fondamentale

Sur le plan de l’apprentissage, le langage parlé et le langage écrit sont fondamentalement différents.


	Le langage parlé résulte vraisemblablement de l’évolution biologique du cerveau humain. Son apprentissage se produit naturellement dès qu’un enfant est immergé dans un environnement linguistique. La plupart des spécialistes considèrent probable que l’évolution darwinienne ait dédié à cet apprentissage des mécanismes cérébraux propres à l’espèce humaine.


	L’écriture est une invention récente et optionnelle, qui varie fortement d’une culture à l’autre. Apprendre à lire, c’est substituer à la parole une nouvelle entrée visuelle. Cette invention est remarquable car elle exploite les possibilités du cerveau humain, mais elle doit être enseignée de façon explicite. Il est faux de penser que la simple exposition à l’écrit suffit à en découvrir les principes. Selon la complexité du système d’écriture, et selon l’efficacité de la stratégie pédagogique, le code écrit peut s’acquérir en quelques mois seulement et vient alors se greffer sur le langage parlé.
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Figure 1. Une vision très schématique des étapes de traitement du langage oral et de la manière dont la lecture vient se greffer sur ce circuit. Dans ce diagramme, les localisations cérébrales sont simplifiées (pour plus de précisions, voir par exemple Dehaene, 2007).


Langage parlé et langage écrit sont donc deux moyens différents d’arriver au même sens (figure 1). L’entrée orale (la prosodie et la phonologie de la parole) et l’entrée visuelle (l’alphabet) font appel à des codes et à des régions cérébrales différentes pour entrer dans le même système linguistique.




L’entrée dans la lecture

Apprendre à lire, c’est développer une nouvelle voie d’entrée dans les circuits du langage, par le biais de la vision. Avec l’apprentissage, on voit apparaître dans le cerveau des personnes alphabétisées une région visuelle qui se spécialise dans la reconnaissance efficace des lettres et des chaînes de lettres. Cette région identifie les lettres, quelles que soient leur taille et leur police, et elle envoie ces informations aux aires du langage parlé. À partir de là, lire ou entendre des phrases active presque exactement les mêmes connaissances. C’est pour cela que l’on peut passer par l’oral pour développer la compréhension des phrases et des textes, avant que la lecture ne soit en place.




Correspondances graphème-phonème et transparence orthographique

En français, comme dans toutes les écritures alphabétiques, les lettres correspondent aux sons (avec des irrégularités). Plus précisément, on dit que les graphèmes, c’est-à-dire les lettres ou les groupes de lettres comme <ch>2, correspondent aux phonèmes, les unités minimales du langage parlé comme /ch/3. Il arrive qu’un graphème corresponde à plusieurs phonèmes (le x de taxi correspond aux phonèmes /k/ et /s/). Il arrive aussi qu’un graphème soit ambigu : <ch> peut se prononcer /ch/ dans chéri mais /k/ dans chorale.

En fonction de leur histoire, les langues varient beaucoup dans la simplicité de leur notation des sons, qu’on appelle aussi la transparence des correspondances graphème-phonème. Cette transparence a un impact direct sur la vitesse d’apprentissage de la lecture4 et même, semble-t-il, sur la taille de la région du cortex dédiée à la reconnaissance visuelle des mots5. La langue française comprend plusieurs irrégularités (beaucoup moins cependant que l’anglais), et elle demande donc un effort prolongé d’apprentissage.




Deux temps d’apprentissage,
deux voies de lecture

Schématiquement, on peut distinguer deux temps d’apprentissage, qui correspondent à deux voies de lecture (figure 1) :


	1. Le décryptage sériel et avec effort (voie phonologique). Dans un premier temps, l’enfant décrypte, pratiquement un par un, chacun des graphèmes du mot écrit, et les transforme en sons du langage. Il peut ensuite « écouter mentalement » les mots ainsi produits et, s’il les reconnaît à l’oral, les comprendre. C’est la voie du décodage ou de la lecture phonologique : on écoute ce que l’on lit avant de le comprendre. Le décodage graphème-phonème remplace l’entrée auditive de la parole par une entrée écrite.


	2. La lecture parallèle directe (voie lexicale ou orthographique). Dans un second temps, à mesure que la lecture s’automatise, le système visuel devient capable de traiter le mot écrit comme un tout : les lettres sont identifiées en parallèle plutôt qu’en série. C’est la voie de lecture directe, où le mot écrit accède directement au lexique mental, où sont liées les formes orthographique et sonore des mots ainsi que leur sens. L’automatisation de la voie lexicale de lecture est essentielle, car elle seule permet de lire vite, avec fluidité, et en libérant l’attention de l’enfant, qui peut alors se concentrer sur la compréhension du texte. En effet, on ne peut pas faire attention à deux choses en même temps : tant que l’enfant n’a pas automatisé cette étape de transcodage, la compréhension du texte est pénalisée.




N’importe quel enseignant, ou parent, peut évaluer où en est l’automatisation : il suffit de présenter à l’enfant une liste de mots et de chronométrer combien de mots sont lus correctement à haute voix en une minute. Un bon lecteur de début de collège lit à haute voix de 150 à 200 mots par minute. En fin de CP, la vitesse moyenne est de 35 mots par minute (soit un peu plus d’un mot toutes les deux secondes). Il est tout à fait possible à un enfant de CP de lire une cinquantaine de mots par minute (chaque mot prenant un peu plus d’une seconde) – c’est le cas du quart le plus avancé des enfants aujourd’hui, et cette cible de 50 mots par minute est la recommandation de la Direction générale de l’enseignement scolaire (Dgesco).

Les chercheurs évaluent également comment le temps de lecture d’un mot varie en fonction de son nombre de lettres : chez le lecteur débutant, chaque lettre supplémentaire ajoute un délai important (de l’ordre d’un cinquième de seconde), tandis qu’avec l’automatisation tous les mots de 3 à 8 lettres sont lus à la même vitesse.

En dépit de cette automatisation, les deux voies de lecture continuent d’opérer en parallèle chez tous les lecteurs. La représentation auditive de la phonologie des mots continue de s’activer inconsciemment chez le lecteur adulte expert, et cette voie indirecte demeure essentielle pour lire des mots nouveaux ou des mots inventés. Lorsqu’un adulte expert lit un mot inventé comme mintarque, ou un mot qu’il rencontre pour la première fois, comme zakouski, son temps de lecture indique qu’il revient à un décodage lent et séquentiel des graphèmes qui le composent.




La compréhension

La lecture n’est qu’une nouvelle voie d’entrée dans la langue – la parole était jusqu’ici le seul accès. La compréhension et la maîtrise de la langue peuvent être travaillées à l’oral initialement, puis conjointement à l’oral et à l’écrit dès que le décodage est suffisant.


VOCABULAIRE

Le vocabulaire s’apprend à partir d’environnements riches. La présentation d’un mot nouveau dans de nombreux contextes, en réception comme en production, permet d’en affiner le sens, bien avant d’en lire la définition dans un dictionnaire. Dès la maternelle et certainement en CP, des leçons (ou séances) sont consacrées à un travail précis sur les mots, leur morphologie, leur possible polysémie et leurs multiples critères de classification. Ces séances donnent lieu à des interactions qui permettent aux élèves d’utiliser par eux-mêmes les mots appris, dans des productions orales comme écrites lorsqu’ils sont suffisamment avancés. L’utilisation progressive de l’écrit permet de lier les formes sonores et orthographiques des mots. Cet enrichissement de l’environnement linguistique est crucial pour les enfants avec un bagage lexical pauvre.




MORPHOLOGIE ET SYNTAXE

La lecture permet une meilleure conscience de la structure de la langue, surtout en français où les marqueurs morphologiques sont beaucoup moins présents à l’oral qu’à l’écrit. Par exemple, il parle et ils parlent sont perçus de façon identique à l’oral, tout comme ami, ami, amis et amie. Les marqueurs morphologiques compliquent l’orthographe du français, mais ils facilitent la compréhension en lecture, car ils apportent de nombreux indices de syntaxe et de sens. C’est pourquoi il est important de travailler la morphologie, conjointement à l’oral et à l’écrit.

On distingue deux types de morphologie6 :


	La morphologie dérivationnelle ou lexicale permet de fabriquer des mots en associant un mot connu (une base) à un ou plusieurs préfixes et suffixes, par exemple, à partir de grand on peut fabriquer grandir, grandeur, etc.). Les enfants apprennent très tôt et de manière implicite à utiliser cette propriété de la langue. Cette connaissance peut être exploitée à l’oral pour enrichir le bagage lexical en travaillant sur les familles de mots.


	La morphologie flexionnelle ou grammaticale concerne les phénomènes d’accord en genre et en nombre des noms, des verbes et des adjectifs (grand/ grande/ grands, etc.) ainsi que les marques de mode, de temps et de la personne des verbes (grandir/ je grandissais/ il grandira, je mange, tu manges, etc).




À l’écrit, de nombreuses lettres muettes correspondent à des marques de flexion ou de dérivation. La compréhension de la structure de la langue permet de les reconnaître, d’automatiser leur lecture et, plus tard, de les orthographier correctement.




ACCÈS AU SENS D’UN TEXTE

Toutes ces connaissances linguistiques, doublées de connaissances sémantiques relatives aux thèmes et à la structure des textes, vont ensuite permettre à l’enfant de comprendre des textes écrits.

Dans un texte un peu complexe, la difficulté consiste souvent à établir les relations entre les idées exprimées dans les phrases successives. Ces relations sont souvent portées par certaines mots, notamment les pronoms (comme son, il, etc.) et les connecteurs temporels (ensuite, demain, etc.) ou logiques (mais, donc, etc.). Mais, quand elles sont implicites, leur compréhension doit faire appel à des mécanismes d’inférence et de raisonnement, qui reposent à la fois sur des automatismes (activation/inhibition de connaissances en mémoire) et sur la mise en œuvre de stratégies de compréhension. Cette dernière activité, délibérée et réfléchie, est d’autant plus sollicitée que les textes à comprendre traitent de thèmes peu connus du lecteur, qui doit alors s’engager dans une analyse rigoureuse de chacune des phrases et des relations qu’elles entretiennent. Les stratégies de compréhension s’apprennent tôt (dès 3 ans, donc sur la base du langage oral) mais elles continuent de se développer de manière graduelle et continue tout au long de la scolarité. Leur acquisition est un apprentissage de long terme qui se révèle parfois difficile et qui nécessite souvent un enseignement explicite.






Le triangle de la lecture

En résumé, l’apprentissage de la lecture correspond à la mise en place d’un triangle (voir figure 1).


	Pour décoder des mots nouveaux, il faut savoir passer des lettres aux sons et reconnaître le mot parlé correspondant (voie phonologique ou décodage).


	Pour lire avec efficacité, il faut savoir passer rapidement d’une chaîne de lettres au mot ou aux morphèmes correspondants (voie lexicale ou orthographique).




La première voie doit être enseignée explicitement. Plus vite on enseigne, de façon explicite et systématique, chacune des correspondances graphème-phonème, plus vite l’enfant saura décoder les mots écrits. La seconde voie, par contre, se met en place naturellement et se renforce à mesure que l’enfant lit. On parle d’autoapprentissage : si l’enfant sait décoder un mot comme lapin, même avec lenteur, cela lui donne le moyen, en toute autonomie, d’apprendre progressivement à lier rapidement cette chaîne de lettres avec l’entrée du mot lapin dans son lexique mental du langage parlé. Petit à petit, simplement en lisant beaucoup et en s’aidant du contexte, l’enfant qui sait décoder parviendra seul à automatiser sa lecture7.




Les déterminants d’une lecture efficace

Le modèle de la figure 1 permet de comprendre toutes les composantes qui déterminent si un enfant va réussir à apprendre à lire avec aisance. Chacune des composantes qui y figure est nécessaire à la lecture, et chacune d’entre elles peut être une source de difficultés. Passons-les en revue :


	Bonne vision. C’est la voie d’entrée des mots écrits. Il est indispensable que le système visuel de l’enfant distingue bien les lettres, sans les transposer et sans confondre les lettres en miroir comme p et q. Avant même le CP, reconnaître et tracer les lettres du doigt sont des activités pédagogiques utiles. Il est également important que l’enfant déplace son regard avec efficacité vers chacune des lettres ou chacun des mots à lire dans le sens de la lecture (gauche-droite).


	Bonne phonologie. C’est la cible du décodage : l’enfant doit bien distinguer les phonèmes et leur ordre temporel. Avant même la lecture, les jeux de langage (rimes, etc.) permettent progressivement à l’enfant de développer une représentation consciente de plus en plus précise et explicite des phonèmes qui composent les syllabes de sa langue.


	Enseignement explicite du principe alphabétique et des correspondances graphème-phonème. C’est le cœur même du décodage – comprendre que l’on peut passer de l’espace du mot écrit, de la gauche vers la droite en français, à la séquence temporelle des phonèmes du mot parlé, et en connaître toutes les conventions8.


	Vocabulaire étendu. Il ne suffit pas que l’enfant sache faire sonner un mot écrit dans sa tête, encore faut-il que le mot qu’il a ainsi décodé figure dans son lexique oral. Ainsi, l’enrichissement du vocabulaire oral constitue une préparation essentielle à la lecture.


	Connaissance de la morphologie orale et écrite. L’efficacité et la rapidité de la voie directe d’accès au lexique sont déterminantes pour une lecture fluide et sans effort. Si « l’écriture est la peinture de la voix » (Voltaire), elle comprend également des conventions d’écriture de morphèmes, par exemple les différences entre parle et parlent, ou entre ami et amis, qui ne s’entendent pas, mais indiquent que le mot écrit est au singulier ou au pluriel. La connaissance des morphèmes est essentielle pour la construction de la voie orthographique et doit être enseignée explicitement. Son enseignement débute dès le CP et doit être poursuivi au cours des années ultérieures.


	Compétences syntaxiques et sémantiques. Une fois le mot écrit reconnu et retrouvé dans le lexique mental, l’enfant va déployer, pour la compréhension écrite, les mêmes ressources linguistiques que pour le langage oral. Là encore, plus la compétence en langage oral sera développée, plus la compréhension écrite sera bonne. Certaines difficultés de lecture sont dues à des difficultés du traitement du langage oral, qui peuvent être d’origine sociale (bas niveau socio-économique, autre langue maternelle) ou pathologique (dysphasie).




Au-delà des troubles comme la dyslexie ou la dysphasie, qui concernent un nombre restreint d’élèves, les enfants qui entrent au cours préparatoire, même francophones, maîtrisent de manière très inégale la syntaxe, le vocabulaire et la compréhension des textes à l’oral. La fluidité dans les différents registres de parole, l’habileté à manipuler les sons de la parole ou les familles de mots, entretenues par les comptines, les jeux de mots, les contes, les sorties au musée, à la bibliothèque ou au cinéma interviennent dans l’aisance culturelle qu’ont les enfants avec la parole et avec l’écrit. Les enfants qui n’ont pas bénéficié de cet environnement culturel seront déjà en décalage. Empiriquement, le nombre de livres à la maison ou le diplôme de la mère (témoignant de la valorisation de l’écrit dans la famille) sont des facteurs culturels qui interviennent dans le succès de l’apprentissage de la lecture.




Une formule simple : compréhension écrite = décodage x compréhension orale

La relation entre lecture et compréhension est souvent mal comprise. Il va de soi que le but de la lecture est de comprendre ce qui est écrit. Cependant, pour y parvenir, il faut savoir décoder avec efficacité ce cryptogramme qu’est l’écriture. C’est pourquoi une focalisation sur le décodage en début de scolarité améliore également la compréhension de l’écrit. Le décodage n’est donc pas l’opposé de la compréhension, et il n’y a aucune raison d’opposer ces deux activités. Bien au contraire, elles sont complémentaires, et il faut développer en parallèle le décodage et la compréhension à l’oral (tant que le décodage n’est pas suffisant pour permettre la compréhension écrite). Les interventions précoces destinées à renforcer la maîtrise du langage oral favorisent également la compréhension en lecture dès le début de son apprentissage9.

Ainsi, et pour simplifier, l’échec en compréhension peut résulter de deux sources :


	un mauvais décodage des mots écrits ;


	une mauvaise compréhension du langage oral.




Cette formule montre que les deux compétences sont indispensables à une lecture efficace.
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Figure 2. Décodage et compréhension.

Une formule simple résume l’interaction entre le décodage et la compréhension. C’est une relation multiplicative : la compréhension de l’écrit, c’est le produit de la reconnaissance des mots écrits et de la compréhension orale des mêmes mots, des phrases et des textes qu’ils composent.






Décodage et compréhension :
des échelles temporelles très différentes

Le décodage et la compréhension ont des dynamiques d’apprentissage très différentes.


	L’apprentissage de la compréhension du langage parlé commence dès la première année de vie, et continue en maternelle, en CP et tout au long de la vie. À l’école, la phonologie, le vocabulaire oral, la syntaxe et la sémantique de la langue française sont travaillés dès la maternelle.


	L’apprentissage du décodage de l’écrit constitue un temps bien particulier : c’est l’apprentissage de la lecture à proprement parler, l’objet du cycle 2, et plus particulièrement du CP. L’expérience montre qu’il est possible d’apprendre rapidement de nombreuses correspondances graphème-phonème, et que, plus on concentre cet apprentissage dans le premier trimestre du CP, plus l’entrée dans la lecture est efficace10.




En résumé, la compréhension est le but ultime de la lecture, tandis que le décodage n’en est que l’instrument – mais un instrument indispensable. Chaque enfant doit rapidement « faire ses gammes » et posséder la maîtrise de l’instrument (les correspondances graphème-phonème) pour parvenir à interpréter la partition qu’est le texte.

Ainsi, l’enseignement du sens et celui du code, complémentaires, doivent être strictement distingués au CP. Durant la première moitié de l’année scolaire, un fort accent doit être mis sur le décodage et l’encodage, alors que, tout au long de l’année (et en réalité depuis la maternelle), des temps doivent être dédiés à la langue française, au vocabulaire, à la compréhension orale et, plus tard, aux difficultés spécifiques que peut poser la compréhension écrite.
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