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    Présentation

    L'apprentissage de la lecture et ses difficultés cristallisent de nombreux débats à l'école. Faire face à ces difficultés est l'ambition de la pédagogie projective qui prend ici la forme de l'apprentissage de la lecture par le jeu de société ou de l'écriture d'un roman ou encore de la radio scolaire en réseau d'éducation prioritaire. Ce livre est surtout une prise de position à partir d'expériences concrètes : amener les élèves à écrire est un moyen de leur apprendre à lire.



    
        

        
            
            
            
            
            
            
            
                
                    
                
                
            
            
        
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
        
            
            
            
            
            
            
            
            
        
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
        
            
            
            
        
            
            
            
        
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            


        

            
                
Introduction




L’apprentissage de la lecture cristallise depuis plus de trente ans d’innombrables débats. Mais qu’est-ce qu’apprendre à lire à des enfants à l’école ? À quel défi sont confrontés les enseignants ?

Ramenée trop souvent aux seules questions de méthode, souvent d’ailleurs par ceux qui les connaissent mal, nous voyons avec l’avènement des troubles spécifiques du langage la question relancée sous l’angle cette fois de la médicalisation de l’apprentissage. Mais qui sont ces 15 à 20 % d’élèves déclarés mauvais lecteurs ? Ont-ils les mêmes difficultés que les élèves reconnus dyslexiques ? N’y a-t-il pas un risque à vouloir incriminer des pratiques pédagogiques qui, au cours du temps, se sont considérablement transformées ? Dans les Réseaux d’aides spécialisées aux élèves en difficulté (RASED), les Sections d’enseignement général et professionnel adapté (SEGPA), des enseignants spécialisés interviennent auprès d’élèves en difficulté de lecture. Leurs missions sont à inscrire dans une politique pédagogique d’ensemble des écoles et des établissements. Car cet enseignement de la lecture a vocation, comme d’autres, à s’intégrer dans une vie d’établissement active et coopérative. N’en déplaise aux sycophantes de la pédagogie, ce n’est pas pour autant obvier la question du savoir transmis. Les techniques d’apprentissage de la lecture, à la condition toutefois de les inscrire dans un travail ambitieux où les élèves apprennent en réalisant des travaux concrets et valorisants, sont à l’ordre du jour. C’est le but de la pédagogie du projet qui prend ici la forme de la radio scolaire, du roman policier ouencore d’une approche ludique. Alors qu’en de nombreux endroits elle est souvent le fait de classes isolées, un tel projet fédérateur touche l’ensemble de la communauté scolaire. Il s’agit bien de construire une communauté d’apprentissage.

Qu’apprennent les élèves lorsque les apprentissages sont fondés sur ces projets ambitieux ? Quelles compétences en lecture-écriture développent-ils ? Comment le lecteur débutant construit-il son dictionnaire mental ? Ce sont là les questions qui jalonnent cet ouvrage. Mais c’est aussi une prise de position. Alors que l’on parle aujourd’hui de troubles spécifiques du langage quand il ne s’agit pas de dyslexie, parce qu’aucune étiologie avérée ne soutient ces catégorisations, nous préférons parler de difficultés d’apprentissage dans la lecture-écriture. Ce sont ces difficultés rencontrées chez des élèves, écoliers, collégiens, pour beaucoup de zones d’éducation prioritaire. Bousculons quelques évidences pédagogiques. Contrairement à des pratiques répandues, l’oral à l’école élémentaire continue de s’apprendre au travers de l’écrit. Le dictionnaire mental du lecteur débutant se constitue à partir d’une reconnaissance de la manière dont s’écrivent les mots. S’il est vrai que le mot écrit renvoie à sa signification, cela n’exclut pas le signifiant phonologique. Autrement dit, la correspondance graphème/phonème s’avère être une étape décisive dans la compréhension du mot écrit. Amener les élèves à écrire des mots est bien un moyen de leur apprendre à les lire. Curieusement, l’apprentissage de la lecture se nourrit de la production d’écrits.

Observés dans le cadre d’une recherche-action, cinq élèves de regroupement pédagogique nous livrent quelques-uns des processus mis en œuvre dans l’acquisition des compétences de base nécessaires pour entrer dans la lecture : l’appui sur la première lettre d’un mot, la représentation mentale d’un bloc syllabique confronté au dictionnaire mental de l’apprenant, la déduction par des analogies ou des différences constituent des stratégies que les lecteurs débutants ont à maîtriser.

Mais ce long travail d’élaboration n’est rendu possible que par le plaisir procuré grâce aux progrès dans l’apprentissage. C’est là que la médiation des enseignants spécialisés requiert méthode et persévérance. Faire réfléchir l’apprenti lecteur sur ses stratégies, lui permettre de réaliser des choix pertinents dans ses activitéscognitives sont quelques exemples d’interventions sans lesquelles un élève en difficulté ne peut entrevoir ses capacités de réussite.

Inventifs, les professeurs ont à faire vivre une communauté d’apprentissage sur des projets fédérateurs qui les engagent. Ils peuvent être de nature différente : la correspondance scolaire, les défis lecture, des expositions, des salons des écrits, des journaux scolaires, des émissions de radio... Loin de constituer un amusement socio-éducatif, ce sont des savoirs, des savoir-être et des savoir-faire, y compris pour les plus faibles des élèves, qui sont visés. Les savoirs de ces techniques renforcent le sens des savoirs dits fondamentaux. Mais la matrice est toujours la même : négocier le projet, analyser l’état des compétences des élèves, programmer des activités dans lesquelles les apprentissages sont clairement identifiés et rendre compte à l’ensemble de la communauté scolaire des progrès et des réalisations.

Ce livre s’adresse aux enseignants des classes ordinaires ou spécialisées, aux conseillers pédagogiques, aux inspecteurs et aux formateurs que l’abyssal domaine des connaissances sur l’apprentissage de la lecture-écriture ne cesse d’interroger.

Il n’a pas d’autre prétention que de proposer, à partir d’une réflexion pédagogique, des pratiques innovantes dont, peut-être, il y a à s’inspirer.

Le verbe lire supporte difficilement l’impératif. Aversion qu’il partage avec quelques autres comme le verbe aimer, le verberêver, nous dit Daniel Pennac [1] . Le pédagogue n’a donc pas d’autre choix que de faire aimer la lecture et l’écriture. Il doit pour cela s’aventurer sur des chemins détournés. L’efflorescence de travaux dans le domaine de l’apprentissage de la lecture ne doit pas nous faire oublier qu’il y a encore beaucoup à apprendre. Sans rien ériger en modèle, cet ouvrage relate des expérimentations et des réflexions qui ont vocation à y contribuer.








                            Notes du chapitre
                        

[1] ↑ D. Pennac, Comme un roman, Paris, Gallimard, 1992.





Chapitre I

Apprendre à lire






La récurrente question du niveau de compétences supposé des élèves en lecture entraîne des approches diversifiées noyées dans un ensemble de définitions. Si elles éclairent la compréhension que nous avons de l’apprentissage de la lecture et des difficultés qui lui sont inhérentes, elles ne sont pas pour autant dénuées de présupposés qui méritent que l’on s’y attarde, dans la mesure où ils relaient d’authentiques préoccupations de parents, d’enseignants, mais où le déplacement du champ de la réflexion scientifique peut diluer les connaissances et perdre en efficacité. Il en est ainsi de l’idée qui poserait, a priori, des catégorisations sur la déviance par rapport à la norme moyenne des élèves qui apprennent à lire et constituerait une ou des catégories à part de la population. Une nosographie explicative des échecs de certains apprentissages pourrait, conséquemment, justifier des prises en charge institutionnelles fondées essentiellement sur une pédagogie curative. L’enjeu deviendrait alors l’extension dans les écoles, au titre d’une connaissance étiologique, de ces procédures éducatives réparatrices.

Cette dialectique n’est pas nouvelle dans l’histoire de l’adaptation et de l’intégration scolaire. Elle présuppose que la connaissance des causes des difficultés d’apprentissage en amont est la condition d’un traitement pédagogique efficace en aval. Elle s’articule donc sur un déplacement, voire une hiérarchisation des explications du phénomène. En l’occurrence, une explication génétique transférée dans un autre espace, celui de la pédagogie, produit un discours critique sur les pratiques actuelles des enseignants et substitue des propositions qui, elles-mêmes, renvoientà d’autres choix pédagogiques eux aussi prédéterminés. Le contexte de la demande sociale d’une prise en compte individualisée des élèves, les difficultés rencontrées par les établissements scolaires à s’adapter à cette demande, créent des oppositions avec les parents et leurs représentants. Le discours critique vis-à-vis de l’institution scolaire est alors relayé par quelques détracteurs de l’enseignement public. Entre des difficultés réelles à faire accéder un plus grand nombre d’élèves à la lecture et des oppositions idéologiques, le débat sur les troubles spécifiques du langage et sur la dyslexie s’enlise. Il ne peut cependant pas exclure l’analyse des classifications proposées : qu’il s’agisse des troubles développementaux des apprentissages ou de la dyslexie. En même temps il ne peut faire l’économie d’une réflexion argumentée sur l’acte de lire, les méthodes, les démarches d’apprentissage et les modalités d’entrée dans l’apprentissage du lecteur débutant. Pour les mêmes raisons, il convient tout d’abord de situer le débat actuel dans le champ scientifique pour ensuite décliner la réalité du public dont il est effectivement question.




LA CONTROVERSE

Durant de nombreuses décennies, se sont opposés les tenants de l’origine organique de la dyslexie développementale, ceux d’une origine affective dans une perspective psychanalytique, ou encore ceux d’une origine sociopédagogique qui faisaient de la dyslexie la conséquence d’une inadaptation à l’école. Ce qui change aujourd’hui, c’est que le modèle des premiers, celui des dyslexies développementales, souhaite s’imposer dans les classes et particulièrement celles d’entre elles, spécialisées, qui côtoient massivement les écoliers en difficulté d’apprentissage de la lecture. Que propose cette approche ?

La neuropsychologie cognitive, qui étudie le fonctionnement cognitif adulte normal à la lumière des études réalisées sur les dysfonctionnements cérébraux et sur les systèmes de traitement de l’information, s’est enrichie d’un secteur complémentaire lié cette fois à la question des troubles d’apprentissage chez des enfants. Parmi ceux-là, les dyslexies développementales qui se réfèrent à un modèle théorique de lecture. Celui-ci définit lesopérations mentales qui sous-tendent l’identification des mots. L’évaluation cognitive va alors proposer des épreuves visant à mesurer chacune des opérations postulées par le modèle théorique de référence. De ce profil cognitif, sera déduite une rééducation cognitive en faisant au passage des hypothèses sur la nature des causes des dysfonctionnements responsables des difficultés d’apprentissage. Mais ceux qui décrient les préjugés pédagogiques ou pédopsychiatriques [1]  veulent imposer leur point de vue par la dénégation de leurs adversaires au prétexte que l’approche neuropsychologique cognitive demeure la seule valide sur le plan scientifique. C’est faire peu de cas de l’immense courant constructiviste dans lequel s’inscrivent les travaux de Piaget, Wallon, Bruner, Vygoski et quelques autres... On voit alors surgir le spectre positiviste [2] , où l’unique critère de vérité est celui de la vérification par l’expérience. Considérant de fait comme scientifiques les seules approches nomothétiques, ils invalident les autres. Cette conception dispose d’un arrière-plan philosophique où le sujet humain est objectivé et où la formalisation logicomathématique permet le contrôle de l’expérimentation. Cela convient parfaitement aux recherches quantitatives comme la génétique. Mais là où le raisonnement dérape, c’est lorsqu’il prétend expliquer des phénomènes qui débordent son domaine de compétences. Notons que l’origine génétique de la dyslexie reste, encore aujourd’hui, à prouver. Des recherches sont en cours. Il faut demeurer prudent sur la vulgarisation hâtive. Du prétendu gène de l’homosexualité à celui de l’agressivité, les simplifications abusives n’en finissent pas de justifier des idéologies douteuses.Cependant, l’hypothèse que la mutation du gène FOXP2 pourrait avoir engendré la parole est prometteuse. Ainsi, l’ancienne idée qu’au cours de l’évolution une modification du conduit vocal avait permis l’émergence du langage articulé chez l’homme semble aujourd’hui reconnue comme insuffisante [1] . L’étude menée par le centre de génétique humaine du Wellcome Trust à Oxford accréditerait l’idée que deux copies fonctionnelles de FOXP2 seraient nécessaires à l’acquisition du langage articulé. On voit ici les marges possibles de réponse à la lancinante question de l’origine génétique de la dyslexie.

Mais nous sommes ici dans le champ expérimental. Une critique importante est faite à l’approche cognitiviste. Elle porte sur le modèle théorique de la lecture qui sous-tend l’architecture du diagnostic puis de la rééducation. Il cantonne la lecture à la seule identification des mots. Or, si cette identification constitue un élément important de l’acte de lire, elle n’en est pas la totalité. Et surtout, bien en amont, qu’en est-il de l’expérimentation initiale des objets sur lesquels le très jeune enfant a été amené à agir ? Quel lien existe-t-il avec l’étape d’identification ? Cela est de l’ordre de la culture, bien au-delà de la seule reconnaissance.

Il est vrai cependant que c’est sur les opérations mentales nécessaires à l’identification défaillante que les élèves dyslexiques sont en échec. Pour autant, est-ce le cas de l’ensemble des mauvais lecteurs ? La confusion atteint ici le paroxysme. Tous les mauvais lecteurs ne sont pas dyslexiques. Les difficultés des dyslexiques ne sont pas celles des mauvais lecteurs. Les dyslexiques représentent une infime minorité par rapport à la masse importante des mauvais lecteurs.

« Si l’on admet différentes catégories de dyslexies, celles dites acquises consécutives à un traumatisme d’origine externe ou interne, celles de surface ou les dyslexies phonologiques, elles ont en commun les difficultés liées au décodage.

« Elles sont à distinguer de l’hyperlexie qui se caractérise par un défaut de compréhension. Ce dernier se double très souvent de handicaps associés. Mais la proportion des hyperlexiques demeure infime tandis que celle des dyslexiques, selon les études,varie entre 3 et 6 % de l’ensemble des élèves. Ils représentent un cinquième des élèves présentant des difficultés d’apprentissage de la lecture. Autrement dit, il reste, une fois soustrait le pourcentage des dyslexiques (3 à 6 %), 15 à 20 % d’enfants en difficulté de lecture qui présentent un profil de mauvais lecteur et que l’on retrouve majoritairement dans les classes ordinaires et les Réseaux d’aide aux élèves en difficulté. » [1] 

Qu’est-ce qui caractérise ces mauvais lecteurs ?

Alors que le taux d’élèves dyslexiques semble constant quelle que soit l’implantation des écoles, les mauvais lecteurs se retrouvent massivement dans les quartiers de zone d’éducation prioritaire. Leurs résultats se constatent à travers les évaluations nationales marquant la différence entre les zones de populations favorisées et celles de populations défavorisées. Ce sont des facteurs environnementaux qui sont à l’origine de l’échec. Si l’on place l’analyse sous l’angle des conséquences cognitives, ce qui les caractérise est bien une très médiocre compréhension de l’écrit. On peut, avec Gombert [2] , admettre deux grandes catégories de mauvais lecteurs. Ceux qui disposent d’outils cognitifs et linguistiques nécessaires à l’apprentissage mais qui, par défaut d’automatisation, ne peuvent les utiliser de façon concomitante comme le requiert la lecture. Et ceux dont les faibles contacts précoces avec l’environnement n’ont pas permis l’installation d’outils cognitifs et/ou linguistiques nécessaires à l’apprentissage. Une des hypothèses est que, plus l’enfant est élevé dans un milieu culturellement déprivé [3] , moins il a l’occasion d’exercer et d’acquérir les connaissances nécessaires à l’apprentissage de la lecture. Et plus il risque d’être dans des situations où la charge de travail cognitif requise est trop importante pour ses capacités de traitement. Ainsi, la possibilité de consacrer son attention à la compréhension dépend étroitement de l’automatisation des activités de bas niveau dans le décodage et des connaissances métalinguistiques qui permettent un contrôle efficace de la compréhension. Ces graves déficits dans l’environnement langagier précoce de l’enfant ont des conséquences considérables et sont responsables des difficultés d’apprentissage qui prennent ensuite la forme d’un manque de motivation ou d’un refus d’apprendre. Un enfant doit disposer en mémoire d’un certain nombre de préalables qui sont autant d’organisations linguistiques. Mais, pour qu’elles existent effectivement, des conditions sont nécessaires :


	que l’enfant ait rencontré suffisamment de modèles ;


	que ces modèles aient été assez fréquents pour que la mémorisation se fasse et se renforce ;


	qu’ils correspondent aux connaissances linguistiques qui seront effectivement mobilisées dans le langage écrit ;


	qu’ils aient une stabilité suffisante pour que les renforcements soient homogènes (donc que les mêmes formes linguistiques soient constamment utilisées devant l’enfant pour remplir les mêmes fonctions) (Gombert, 1990).




Assimiler l’échec en lecture aux caractéristiques particulières des enfants dyslexiques revient à nier l’origine environnementale de l’échec en lecture et à proposer des solutions inadéquates. Réduire la lecture à la seule codification des mots constitue un déplacement et une négation du problème. Les mauvais lecteurs ont bien un déficit de compréhension. L’incidence pédagogique est immédiate. Le mauvais lecteur ne comprend pas. Il fait reposer sa compréhension sur le seul décodage qui est insuffisant à la compréhension, vu qu’il ne dispose pas de modèles pertinents de référence. Sa mobilisation cognitive est absorbée par le traitement de bas niveau (le décodage). Il opère une action épuisante systématiquement vouée à l’échec. C’est pourquoi l’optimisation du décodage ne peut être exclusive et doit s’accompagner en permanence de travaux conjoints portant sur la compréhension. L’assimilation de l’acte de lire au seul décodage revient à l’amputer de ce qui constitue la culture préalable du lecteur qui se construit progressivement dans son environnement immédiat puis scolaire. L’apprentissage n’est envisageable que dans un ensemble d’interactions permanentes. Elles sont inhérentes au développement humain.





TROUBLES DES APPRENTISSAGES ?

Dans un article publié dans la NRAIS [1] , Patrice Couteret propose sous la dénomination générale de « Besoins éducatifs spéciaux », trois catégories d’élèves :


	
1.« Ceux dont l’essentiel des troubles d’apprentissage provient d’une déficience avérée, 2 à 3 % de la population scolaire...




	
2.« Ceux qui, ne souffrant pas des déficiences précédentes, présentent des “désordres” ou “déficiences” des apprentissages, inspirée de la classification américaine DSM-IV ; 96 utilise les termes de « troubles développementaux spécifiques des apprentissages ». Pour parler ensuite de dysphasie, dyslexie... qui représenteraient 4 à 6 % de la population scolaire...




	
3.« Ceux, enfin, dont les difficultés ne proviennent pas des causes précédentes mais s’expliquent en leur attribuant des origines culturelles, sociales, économiques, pédagogiques et/ou psychologiques. »






Ainsi, précise-t-il plus loin, « on parlera de dysphasie, dyslexie, dysorthographie, dyscalculie pour désigner des troubles primaires dont l’origine est supposée essentiellement développementale ».

La première catégorie proposée parle d’une déficience avérée. On est ici dans la définition de la déficience par l’Organisation mondiale de la santé « comme toute perte de substance ou altération d’une structure ou fonction psychologique, physiologique ou anatomique » [2] . Elle correspond à l’aspect lésionnel du handicap. Elle n’implique pas forcément que l’individu soit considéré comme malade.

Pour la seconde catégorie, qui renvoie aux désordres ou déficiences des apprentissages, on glisse vers une autre définition de la déficience. Il ne s’agit plus d’une perte de substance ou de l’altération d’une structure ou d’un fonctionnement psychologique, physiologique ou anatomique avérées : il s’agit d’une altération supposée d’une fonction fondamentale de la vie animale : l’apprentissage – et, plus exactement, les apprentissages. L’auteur parle alors de troubles primaires développementaux dont il dit que le terme développement doit être compris selon deux acceptions complémentaires : « ... dans les champs médicaux et paramédicaux comme dans celui de l’éducation, la croissance postnatale observable et/ou testable par le médecin, l’orthophoniste ou l’enseignant, celle-ci selon Piaget, nous dit-il, est le résultat des interactions mutuelles entre la maturation (le neurophysiologique) et l’acculturation (l’environnemental) ».

Il y a tautologie à adjoindre développementaux et apprentissages si l’on pose très succinctement comme définition qu’apprendre c’est modifier durablement ses représentations et ses schèmes d’action [1] . On est là dans le développement qui sied à tout être humain. D’autre part, l’acception proposée comme croissance postnatale observable ou testable par des professionnels ne constitue en rien une définition, seulement une justification de compétences supposées de professionnels dont, par ailleurs, les outils de mesure peuvent être, eux aussi, mis en discussion. Enfin, parler d’interaction entre la maturation et l’acculturation n’explique pas en quoi les apprentissages peuvent être altérés. L’explication livrée avec beaucoup de prudence renvoie en fin de propos à une origine génétique possible. C’est en fait un axe de recherche sans pour autant constituer un faisceau de preuves scientifiques avérées. L’entreprise est donc de recoller à la définition de l’aspect lésionnel de la déficience.

Mais il manque à cette démonstration l’essentiel : une définition des apprentissages. On peut s’interroger sur le pluriel. S’agit-il des apprentissages de la lecture, de l’écriture, de l’orthographe, du calcul ? Si la réponse est oui, nous avons une définition implicite fondée sur des disciplines scolaires. Or, sont à éviter les simplifications préjudiciables. On distinguera les objets des processus d’apprentissage. Les premiers renvoient à tout ce qu’un individu peut apprendre, tandis que les seconds concernent ce qu’un individu développe en situation d’apprentissage. Robert Mills Gagne crée en 1965 une taxinomie desapprentissages qui sera révisée jusqu’en 1985. Il distingue cinq grandes catégories :


	
1.les apprentissages d’habiletés motrices : apprendre à démonter un carburateur, à lacer ses souliers... ;




	
2.les apprentissages d’attitudes : être à l’heure... ;




	
3.les apprentissages d’information verbale ;




	
4.les apprentissages d’habiletés intellectuelles : discriminer, comprendre des concepts, des règles... ;




	
5.les apprentissages de stratégies cognitives : des procédures personnelles de traitement de l’information.






Le niveau du disciplinaire, ici la lecture, met alors en jeu différentes catégories de cette taxinomie. Cela rend particulièrement complexe l’identification des difficultés chez les jeunes élèves. On peut se référer à deux autres approches :


	les apprentissages subsymboliques et symboliques : le courant de psychologie cognitiviste désigne par les premiers ce qui touche aux apprentissages associatifs, l’habituation, les apprentissages par observation et par transmission sociale. Les apprentissages symboliques renvoient à l’acquisition de structures de connaissances ;


	la seconde approche complémentaire distingue l’apprentissage par l’action ; Piaget, Bruner, Vygotsky... soutiennent que l’apprentissage se construit par l’action du sujet sur les objets, ce que l’on peut opposer à l’apprentissage par instruction.




Partant de ces points de vue divers, on ne peut que recommander la prudence à utiliser une catégorisation généralisante qui laisse de côté l’identification précise des fonctions inopérantes dans certains apprentissages. Mais, en même temps, passe au second plan la question de l’étiologie dans la mesure où l’approche proposée reste imprécise sur ce qu’elle prétend éclairer : la difficulté d’apprendre à lire.




LIRE

Telle est bien la difficulté de définir des troubles sans préciser au préalable à quoi ils s’appliquent. On ne peut poser la dyslexie – et c’est la faiblesse de la plupart des définitions qui en sont données – sans dire ce qu’est la lecture. Ainsi, affirmer que la dyslexie serait un retard dans l’acquisition du savoir-lire devient une proposition vide de sens si l’on s’abstient de définir ce qu’est ce savoir-lire et comment un lecteur débutant ordinaire se comporte face à lui. Pour cette raison, nous ne parlerons que de difficultés d’apprentissage de la lecture-écriture. Mais cela reste insuffisant. La difficulté est inhérente à tout apprentissage, elle demeure nécessaire et dépassable. Nous savons cependant que, pour certains élèves, une intervention pédagogique spécialisée est impérativement nécessaire. Ce n’est pas, loin s’en faut, décrire la ou les difficultés de l’apprentissage.

« Une manière de clore le débat sur l’étiologie de la dyslexie sera peut-être de systématiser la définition de la Fédération mondiale de neurologie et limiter l’usage du terme de “dyslexie” aux troubles de la lecture d’origine organique, ce qui permettrait peut-être de les distinguer des autres troubles de la lecture qui, numériquement, sont largement majoritaires. » [1] 

Réservons le terme « dyslexie » à une infirmité d’origine cérébrale qui compromet cet apprentissage.

Cela n’exclut pas qu’établir un diagnostic de dyslexie exige, comme l’affirme André Inizan [2] , « chez tout enfant l’examen de son niveau intellectuel, de son aptitude à apprendre à lire, de sa situation scolaire ». Il s’agirait bien, là, de diagnostiquer une déficience au sens de l’aspect lésionnel d’un handicap mais réduisant, du même coup, le nombre considérable des élèves supposés atteints de dyslexie. Reste alors un public extrêmement restreint qui n’est pas à confondre avec la grande majorité des élèves qui présentent des difficultés dans l’apprentissage de la lecture-écriture. Mais nous savons que le domaine le plus affecté chez les dyslexiques est celui des capacités intentionnelles de la phonologie : réfléchir sur la structure sonore des mots (en syllabes, attaque/rime, correspondance graphème/phonème...). En même temps, chez de mauvais lecteurs, l’identification des lettres, l’identification des mots, le découpage syntaxique constitueraient un coût cognitif élevé. Ce type d’opération appelé de niveau bas, mobilisant l’énergie cognitive du lecteur, ne laisserait que peu de ressource pour les traitements de haut niveau (élaboration de conclusions implicites déduites des informations implicitement fournies, références pronoms...) [1] . Un tel argument est donc favorable aux méthodes d’apprentissage de la lecture qui insistent sur les correspondances graphème/phonème et sur l’activité métalinguistique de façon générale. Mais la question de la compréhension ne paraît pas systématiquement associée à des difficultés de traitement de l’écrit, bien que celle-ci soit gênée par une insuffisante automatisation du décodage. Voilà le paradoxe. Il n’y a pas à choisir entre l’automatisation et la compréhension. Mais les activités de compréhension ne sont pas directement issues de l’automatisation. La compréhension doit compléter le décodage et constituer une série d’activités particulières faisant l’objet d’un enseignement spécifique. Celle-ci est trop souvent considérée comme produit d’une capacité autodéveloppée par les individus, or la question du sens de l’écrit trouve ici sa réponse pédagogique. Amener les élèves à expliquer, commenter pour mieux comprendre un texte, créer des situations d’apprentissage qui ont une réelle signification sociale se justifie parfaitement dans l’optique d’une amélioration des performances de lecture des élèves en difficulté.

Mais, au préalable, s’interroger sur l’apprentissage de la lecture-écriture nécessite quelques indications sur l’acquisition du langage. On dira que la fonction du langage est de signaler une intention : faire faire des choses avec des mots, le langage s’acquiert en tant qu’instrument de régulation conjointe et de l’attention conjointe [2] . L’action sur le monde participe de l’apprentissage. L’action sur le monde est l’apprentissage du langage. Bruner distingue alors trois types d’indices : 1 / les aspects de l’énoncé (les intonations) ; 2 / les accompagnants de l’énoncé (montrer du doigt) ; 3 / les circonstances de l’énoncé (le contexte de l’acte de communication). Ce sont des structures acquises par analogie qui interagissent : les règles grammaticales sont apprises par analogie avec les règles gouvernant l’action et l’intention. Sur le plan pédagogique, cela montre que l’enfant qui apprend le langage a besoind’exemples de structures [1]  ; à l’inverse, celui qui ne dispose pas de l’interaction d’adultes sera démuni car il ne va pas non plus construire les schèmes d’un raisonnement logique qui mène à l’abstraction. Ce que nous savons de la psycholinguistique, c’est que « la nature de la langue écrite est telle qu’il n’est pas possible d’identifier les mots de manière univoque ni de prononcer les phrases de façon compréhensible si le sens des mots n’a pas été déterminé d’abord » [2] . La lecture devient alors une activité sémiotique, elle vise à tirer une signification d’un ensemble de traces qui n’ont avec cette signification aucun lien direct ou évident. Ces traces sont des signes qui unissent de façon arbitraire une apparence sensible (signifiant) et une idée (signifié). « Apprendre à lire, c’est aussi apprendre à construire la signification à partir d’un prélèvement d’indices choisis. » [3]  C’est relever des indices et les comparer aux connaissances déjà possédées pour inférer le sens. Vient ensuite la vérification de l’inférence par le déchiffrage. Si effectivement tel est l’acte intellectuel de la lecture, son apprentissage doit permettre aux écoliers de mettre en œuvre une succession d’opérations mentales allant de la perception à l’abstraction. Il s’agit d’un processus d’alternance simultanée tressé entre deux modes de pensée globale et analytique de traitement de l’information pour comprendre.
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