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Enseignement de la lecture : réponses de Roland Goigoux a

cing questions posées par le conseil supérieur des
programmes

Pour répondre aux questions posées par Anne Vibert et André Tricot, outre les publications
scientifiques mentionnées dans le document annexé, Roland Goigoux s’est référé a la lettre adressée
par le ministre au président du Conseil supérieur des programmes (4 décembre 2013) ainsi qu’aux
treize documents suivants :

1.

Programmes 2002
http://www.education.gouv.fr/bo/2002/hs1/default.htm

Conférence de consensus (PIREF) 2003 : présentation d’ensemble et recommandations
http://www.cndp.fr/bienlire/01-actualite/c-en-parle06.asp

Circulaire 2006 et modification des programmes de 2006

a) L'arrété du 24 mars 2006 qui modifiait celui du 25 janvier 2002 fixant les programmes :
http://www.education.gouv.fr/bo/2006/13/MENE0600958A.htm

b) Lacirculaire du 3 janvier 2006 : http://www.education.gouv.fr/bo/2006/2/MENB0600023C.htm

Programmes 2008

http://www.education.gouv.fr/bo/2008/hs3/default.htm

Progressions C2 et C3 en 2011 (compléments aux programmes 2008)

a) http://cache.media.education.gouv.fr/file/1/58/7/programmes_ecole-primaire_203587.pdf

b) http://cache.media.eduscol.education.fr/file/Progressions pedagogiques/78/6/Progression-
pedagogique Cycle2 Francais 203786.pdf

c) http://cache.media.eduscol.education.fr/file/Progressions pedagogiques/75/9/Progression-
pedagogique Cycle3 Francais 203759.pdf

Charte des programmes (CSP)

http://www.education.gouv.fr/cid78644/la-charte-des-programmes-adoptee-par-le-conseil-superieur-

des-programmes.html.

Projet de socle commun (CSP, juin 2014)

http://cache.media.education.gouv.fr/file/06 Juin/38/8/CSP_Socle commun de connaissances compete

nces culture 328388.pdf

Projet de programme et recommandations pour I’école maternelle (CSP, 3 juillet 2014)

a) http://cache.media.education.gouv.fr/file/Organismes/32/6/CSP-
PROJET DE_PROGRAMME eCOLE MATERNELLE 337326.pdf

b) http://cache.media.education.gouv.fr/file/Organismes/32/4/CSP-_Projet de programme-
recommandations 337324.pdf

Recommandations (juin 2014) pour la mise en ceuvre des programmes

Circulaire n® 2014-081 du 18-6-2014 :

http://www.education.gouv.fr/pid25535/bulletin_officiel.html?cid bo=80467

Dans mon texte, je ferai référence aux cycles tels que redéfinis en septembre 2013 :

- Cycle 1: cycle des apprentissages premiers (PS, MS, GS)

- Cycle 2 : cycle des apprentissages fondamentaux (CP, CE1, CE2)

- Cycle 3 : cycle de consolidation (CM1, CM2, 6é)
http://www.education.gouv.fr/cid73620/au-bo-du-5-septembre-2013-cycles-d-enseignement-a-l-ecole-et-
au-college-et-conseil-ecole-college.html
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‘ 1) Auriez-vous des recommandations a faire sur la forme et I’écriture des futurs programmes ?

La charte des programmes de 2013 (document n°® 6) définit la notion de programme : « toute
prescription qui définit ce qui doit étre enseigné dans les écoles et établissements publics et privés
sous contrat. » Autrement dit, une définition des contenus (connaissances et compétences aux
différents paliers de la scolarité) « sans entrer dans le détail de la mise en ceuvre ».

Cette derniere formule est ambiglie : s’agit-il d’éviter I'explicitation de cette mise en ceuvre (dire
quoi faire mais ne pas dire comment le faire, donc laisser aux enseignants le soin d’en décider) ou,
seulement, de ne pas entrer dans les détails des prescriptions portant sur les pratiques ?

Les deux textes soumis a consultation pour la maternelle (documents n° 8-a et 8-b) sembleraient
indiquer que les programmes ne donnent aucune indication sur la mise en ceuvre et que seules les
recommandations annexées s’en chargent. Dans ce cas, ce serait plus clair si les deux étaient séparés
ou nettement identifiés.

Toutefois, le fait que les recommandations comportent a leur tour I’'annonce de documents annexes
laisse planer le doute sur leur statut prescriptif : le CSP aurait intérét a clarifier cela.

En 2008, les rédacteurs des programmes avaient explicité leur mission : définir les objectifs et les
compétences attendues mais ne rien dire sur les moyens de les atteindre’ au nom de la liberté
pédagogique énoncée dans la Loi d’orientation et de programme pour I'avenir de I'école de 2005. lls
ajoutaient qu’en contrepartie les maitres seraient jugés sur la qualité des apprentissages de leurs
éleves. « La liberté pédagogique induit une responsabilité : son exercice suppose des capacités de
réflexion sur les pratiques et leurs effets. Elle implique aussi, pour les maitres, I'obligation de s’assurer
et de rendre compte réguliérement des acquis des éléeves. »

Les enseignants ont vite compris que la prescription de leur travail s’effectuerait désormais en aval
de leur activité par le biais des évaluations standardisées des apprentissages de leurs éléves. Et que
la liberté « nouvelle » (par comparaison avec les programmes 2002 trés contraignants sur le plan des
méthodes pédagogiques a appliquer) serait assortie d'une sorte d’obligation de résultats.

L'inquiétude des enseignants fut grande, d’autant que les enseignants ne pensaient pas disposer des
moyens d’exercer pleinement cette responsabilité. C’est pourquoi ils réclamerent — et réclament
encore — des documents d’accompagnement dont le bénéfice escompté n’est pas seulement une
aide pour agir mais aussi la réintroduction d’une sorte d’obligation de moyens, moins contraignante.

! Dans la présentation des programmes de 2008, les rédacteurs écrivaient : « Ces programmes sont précis et détaillés en
matiére d’objectifs et de contenus a enseigner tout en étant ouverts en termes de méthode afin de respecter strictement le
principe de la liberté pédagogique inscrit dans la Loi d’orientation et de programme pour 'avenir de I’école. [...] Il appartient
aux enseignants et aux équipes d’école de s’emparer résolument de cette liberté nouvelle. [...] » lls ajoutaient : il revient a
I’enseignant « de choisir les méthodes les plus adaptées aux caractéristiques individuelles et aux besoins spécifiques de ses
éléves. »

Les rédacteurs se défendaient « d’imposer le choix d’un mode d’apprentissage aux dépens d’un autre » et excluaient qu’un
seul modeéle pédagogique soit privilégié « en toutes circonstances et dans des classes forcément différentes ». lls invitaient
les enseignants « a réfléchir librement aux meilleurs moyens d’atteindre les objectifs de réussite que la Nation a fixés a son
école » méme si parfois ils ne pouvaient s’empécher de donner quelques indications de méthode. Par exemple, en
préambule, ils insistaient sur le caractére « structuré et explicite » d’'un enseignement (« orienté vers I'acquisition des
savoirs de base ») accordant une grande place a la mémorisation et I'automatisation ainsi qu’a une planification allant du
simple au complexe. (« Entrainer les éleves a « mobiliser leurs connaissances et compétences dans des situations
progressivement complexes pour questionner, rechercher et raisonner par eux-mémes »)
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Si un professeur obtient de mauvais résultats avec ses éléves en appliquant les recommandations
méthodologiques de I'Institution, il peut faire porter une partie de la responsabilité sur lesdites
recommandations, jugées inadéquates ou non adaptées aux caractéristiques spécifiques de son
public par exemple.

La suppression des évaluations nationales par le ministre Peillon fut, de ce point de vue, un signal
fort qui, c’était prévisible, a indigné J.-M Blanquer.

Le CSP aurait donc intérét a respecter strictement sa propre chartre et a ne définir que ce qui doit
étre enseigné, sans prescrire les modalités de mise en ceuvre, méme s’il publie des documents
d’accompagnement (mais ne serait-ce pas plutét le rle de la DGESCO ?). Il devrait réaffirmer que ces
documents d’accompagnement n’ont pas la valeur réglementaire et normative des programmes et
pourront, par conséquent, « étre modifiés plus facilement et accompagner au besoin les évolutions
nécessaires. »

Cela éviterait d’encourager une nouvelle modalité de prescription qui est en passe de court-circuiter
le travail de définition des programmes (prescription en amont) et des évaluations (prescription par
I'aval) : la prescription qui porte sur les modalités d’enseignement, via les méthodes dites
« efficaces ».

Le débat que le CSP ne peut éluder touche au réle complémentaire ou contradictoire de ces trois
types de prescription : en amont, en aval et sur I'action elle-méme.

Un courant de pensée, plus idéologique que scientifique, vise aujourd’hui a fonder les pratiques et
les politiques éducatives sur une logique de « preuve » (Evidence-based policy). Si I'idée semble
intéressante, sa mise en ceuvre, a travers I'apologie des méthodes expérimentales par assignation
aléatoire, est sujette a caution. Ces méthodes sont congues, en éducation comme en santé, comme
des outils de gouvernement autant que comme des outils de preuve. Ainsi, le Think tank « La boite a
idées » de 'UMP a publié cet été un texte qui reprend les idées de Stanislas Deheane, Jean-Michel
Blanquer ou Laurent Cros (« Agir pour I'école ») et préne un pilotage du systeme scolaire basé sur la
prescription des « méthodes qui ont fait leur preuve » via les outils qui les incarnent (manuels,
logiciels, guides méthodologiques, fichiers, etc.). Selon 'UMP, le CNESCO pourrait étre I'institution
qui prescrirait les modalités du travail des enseignantsz. Exit le CSP ?

2 Extrait de « Lire, écrire, compter » : 10 propositions pour que 100 % des éléves maitrisent les savoirs fondamentaux en
sortant du primaire (www.boite-idees-ump.fr): « Loin de toute considération idéologique, les recherches sur I'éducation
conduites en France et a I'étranger permettent aujourd’hui de mieux connaitre les stratégies éducatives les plus efficaces
pour faire progresser les enfants. La psychologie et les neurosciences cognitives, en particulier, ont accompli des progrés
remarquables. Les sciences de I'éducation et les expérimentations conduites sur le terrain permettent par ailleurs de
dégager certaines pratiques capables d’améliorer considérablement la réussite des éléves, notamment dans les zones
d’éducation prioritaire. »

Les deux références citées sont celles des travaux de Stanislas Dehaene, professeur de psychologie cognitive expérimentale
au College de France et de Jérome Deauviau, sociologue a I'Université de Versailles, Saint Quentin en Yvelines.

Notons que ces deux auteurs font I'apologie de la méthode syllabique au CP sans fondement empirique sérieux : I'étude par
assignation aléatoire dirigée par Gentaz en 2010-2011 a révélé que la syllabique n’apportait aucune amélioration en ZEP et
I’étude de Deauviau présente de tels biais qu’elle est totalement discréditée sur le plan scientifique (absence de pré-test,
enquéte conduite par les membres de I'équipe des auteurs de la méthode de lecture, aucun contréle des pratiques
effectives en classe, suppression de classes « déviantes », etc.)

A noter aussi que dans son dernier ouvrage (L’école de la vie), Jean-Michel Blanquer défend la méme idée et affirme que
« des études montrent que c’est en éducation prioritaire que sont utilisés les manuels les plus discutables, ayant les vertus
pédagogiques les plus faibles et les méthodes mixtes globale-syllabique les plus répandues. ». L’enquéte a laquelle il fait
référence est, une fois encore, celle de Deauvieau qui porte bien sur I'Education prioritaire mais qui n’a pas comparé les
choix de manuels dans et hors EP, et encore moins leur efficacité différentielle.

Qui a montré que les manuels en vigueur en France aujourd’hui avaient de « faibles vertus pédagogiques » ? Personne.
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2) Pourriez-vous nous faire part de votre position a propos des éléments avancés dans la
conférence de consensus sur I’enseignement de la lecture qui s’est tenue en 2003 ?

Le rapport du jury de la conférence de consensus de 2003 — « L’enseignement de la lecture a I’école
primaire. Des premiers apprentissages au lecteur compétent » — est un texte assez décevant car le
jury a eu du mal a synthétiser des contributions nombreuses, tres hétérogenes sur le plan
scientifique, et assez discordantes. Ce texte, enterré dés sa publication par le MEN qui ne se
considérait pas engagé par une initiative prise par le ministere délégué a la Recherche et aux
nouvelles technologies (et, en son sein, par le PIREF), n’a connu qu’une trés faible diffusion et une
influence insignifiante.

Le rapport rappelait en préambule que si la psychologie cognitive décrivait avec précision et de fagcon
robuste les composantes de I'apprentissage de la lecture, elle était en revanche plus évasive sur son
enseignement car « celui-ci ne se déduit pas directement des apprentissages pour la raison simple
qu’il existe toujours plusieurs cheminements pour parvenir a un méme résultat ». « Savoir qu’un
apprentissage suppose nécessairement le montage des correspondances entre phonémes et
graphemes ne dit rien sur les procédés par lesquels le maitre fera parvenir ses éléves a ce résultat. »

Le jury, sans prendre parti sur la maniere de les enseigner, considérait que les compétences

indispensables a acquérir étaient :

- des compétences langagieres : morphologiques et lexicales, syntaxiques, textuelles.

- la conscience alphabétique et la conscience phonologique : le mot, a I'oral comme a I'écrit, est
constitué d’unités, et les mots sont faits de syllabes ;

- la capacité a identifier les graphémes (lettres et groupes de lettres constituant les unités les plus
petites mobilisées dans la correspondance écrit/oral), les phonemes (constituants des mots
oraux), et de mettre en correspondance graphémes et phonémes ;

- Pautomatisation du traitement du code de reconnaissance/déchiffrage des mots (perception,
segmentation, mémorisation) ;

A propos des méthodes d’enseignement de la lecture-écriture, le jury constatait que « plusieurs
méthodes d’enseignement étaient compatibles avec les acquis de la recherche ». La seule méthode
écartée fut la méthode dite « idéo-visuelle » (Foucambert) parce qu’elle interdisait le travail
systématique sur les correspondances phonéme/graphéme.

Le jury reconnaissait son incapacité a conclure sur la question des progressions, « revenue a plusieurs
reprises dans le débat, sans recevoir de réponse arrétée ».

Il affirmait, sans plus de précision, la nécessité de diversifier les exercices et, surtout, de mener de
front plusieurs apprentissages complémentaires, notamment de combiner le travail sur le code et le
travail sur le sens mais sans indiquer les meilleurs dosages. Les quatre grandes familles d’activités
que j'avais proposées au ministére au milieu des années 90° étaient reprises (familiarisation avec les
textes écrits ou acculturation4; production de textes; compréhension de textes; identification et

3 POST LECTUM (1997) - http://halshs.archives-ouvertes.fr/halshs-00533553

* par acculturation, nous entendions le travail d’appropriation et de familiarisation avec la culture écrite, ses

ceuvres, ses codes linguistiques et ses pratiques sociales : il vise notamment a faire découvrir aux éléves le

pouvoir d’action et de réflexion que confere la maitrise de la langue écrite (les maitres parlent a ce sujet de

construction d’un « statut » ou d’une « posture » de lecteur). Le processus d’acculturation permet I'acquisition

de nouveaux savoirs, de nouvelles attitudes et de nouveaux usages qui dépassent amplement les seuls
Novembre 14

Goigoux Roland — PU — Cébe Sylvie — MCF - CSP Contribution Page 5 sur 39

www.education.gouv.fr/csp/



production de mots) sans indication d’ordre ou de proportion mais le jury indiquait qu’elles devaient
étre menées en paralléle.

La question de la planification des activités (ordre, dosage entre les différents types de taches) reste,
aujourd’hui encore, confuse car aucune donnée empirique nouvelle n’a permis de trancher. C'est
pourtant une question majeure. Il existe un consensus sur les compétences visées et, a un moindre
degré, sur les univers de taches qui peuvent y contribuer, mais des désaccords persistent sur
I’agencement dans le temps de ces ensembles de taches. Je proposerai mes réponses dans la
troisieme partie mais sans prétendre que la recherche a apporté des éléments décisifs. Dans
I'enquéte au cours préparatoire que nous sommes en train de dépouiller (IFé / ACTé), nous tentons
notamment d’établir s’il est plus pertinent de travailler certaines compétences de maniére
indépendante ou intégrée, successivement ou simultanément, au cours préparatoire ou plus t6t ou
plus tard, etc..

« La compréhension peut et doit s’enseigner »° affirmait le jury de la conférence de consensus. Il
mettait 'accent, a juste titre, sur I'enseignement de la compréhension, parent pauvre de notre
enseignement en 2003 comme en 2014. « Si la compréhension est trés souvent évaluée dans les
classes, elle n’est que rarement enseignée en tant que telle. »

Sur ce plan, le jury n’était pas allé trés loin. Il relevait seulement la nécessité :

- d’un enseignement des processus métacognitifs de la compréhension (contréle et connaissances)
améliore les performances des éléves dans ce domaine,

- d’un apprentissage de la vérification de sa propre compréhension « par recoupements d’éléments
du texte »,

- d’un enseignement spécifique de la compréhension du discours, oral avant méme I'apprentissage
de la lecture, dés I’école maternelle.

Le jury relevait un consensus fort, non démenti depuis, « pour penser que les éléves en phase
d’apprentissage du code ou qui éprouvent des difficultés sérieuses a identifier les mots ne sont pas a
méme de conduire une activité de compréhension au cours méme de la lecture ».

J'en tirerai plus bas une conséquence concrete : dissocier I'enseignement de la compréhension de la
lecture autonome réalisée par les éleves au CP et en début de CE1. Pour moi, comme pour le jury de
2003, si le travail d’automatisation des processus d’identification des mots est nécessaire, il n’est pas
suffisant.

Les pistes proposées par le jury pour enseigner la compréhension étaient consensuelles mais peu
opératoires :
- Un travail sur le lexique avant la rencontre des textes (« renforcement préalable du
vocabulaire du domaine évoqué par le texte »).
- Untravail spécifique et explicite sur I’'anaphore et I'inférence.

apprentissages linguistiques. Les programmes de 2002 précisent a ce sujet que les ouvrages de littérature de
jeunesse constituent « la base culturelle » de I'enseignement de la langue écrite.

5 A ) . - R . . . PSRN

Les maitres savent qu’ils le doivent mais ils ne le peuvent guére : ils avouent ne pas savoir comment faire. Ce qui fait dire a
J.-M Blanquer (2014) que les programmes n’ont pas besoin d’étre modifiés mais que les outils pédagogiques et les
dispositifs d’accompagnement et de formation des maitres sont la priorité (cf. point n° 1).
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- Un enseignement de stratégies visant des connaissances déclaratives (« c’est Quoi une
lecture de survol ? »), procédurales (« COMMENT s’y prendre ? ») ou conditionnelles ou
pragmatiques (« POURQUOI la stratégie est-elle utile ? et QUAND faut-il I'utiliser, dans quel
contexte ? »).

- La combinaison de multiples stratégies, en particulier celles qui ont un lien avec la prédiction
(hypotheses a vérifier), la clarification du sens (vocabulaire, orthographe, morphologie et
syntaxe), le questionnement a construire (quelles compétences |'éléeve semble-t-il maitriser
face a quel texte ? comment s’y prend-il lorsqu’il rencontre un probléme ?), et le résumé
(reformulation).

- L’enseignement de mécanismes de régulation c’est-a-dire une conscience des stratégies

auxquelles les éléves peuvent recourir.

Deux modalités d’enseignement étaient envisagées qui apparaissent aujourd’hui non seulement
lacunaires mais contestables :

- I’enseignement réciproque dans lequel le maitre et les éléves collaborent et discutent du
texte qu’ils cherchent a comprendre, chacun a tour de réle dirigeant le groupe (cf. « le débat
interprétatif », « confrontation des points de vue des lecteurs »).

- [linstruction directe par les enseignants des stratégies de contréle et régulation de la
compréhension (plutét travail sur I'inférence, 'anaphore et I'implicite).

Je proposerai, en réponse a la question n° 3, d’autres alternatives.

Le jury jugeait utile également de réfléchir aux modalités employées pour évaluer la compréhension
en cours d’apprentissage,

Il insistait enfin sur la nécessité d’articuler fortement I’apprentissage de la lecture et la production
d’écrits. « Les activités de lecture et d’écriture mobilisent des processus d’apprentissage qui
s’enrichissent mutuellement. »

Les techniques suggérées étaient, elles-aussi, faiblardes et sont a reconsidérer aujourd’hui :

- Aucycle 1, la « dictée a I'adulte » (c’était le leitmotiv des programmes de 2002, un fiasco sur
le terrain !)

- Au cycle 2, des situations-problémes en écriture (sans qu’un consensus se dégage sur le
danger, ou non, «a laisser, dans un premier temps, un éléve écrire avec ses propres
compétences orthographiques »)

- Aucycle 3, I'oralisation préalable par I'éléve (pour favoriser « I'articulation des connaissances
a acquérir dans le domaine de I’écriture avec celles a acquérir dans le domaine de I'oral »).

La typologie des « lecteurs en difficulté® » proposée par le jury, sans grand crédit scientifique, n’a pas
contribué a faire de ce rapport un texte de référence. D’autant que les auteurs ajoutaient: « La
recherche ne permet pas de trancher entre les activités directement correctrices et celles qui visent a
contourner I'obstacle en s’appuyant sur d’autres habiletés que celles qui sont en échec ».

Pour ma part, je suggérerai une troisieme voie, entre la remédiation et I'évitement : enseigner plus.

6 P . o

Le lecteur centré prioritairement sur le code graphophonologique ; le lecteur centré prioritairement sur le sens ; le lecteur
centré sur la reconnaissance lexicale ; le lecteur qui se centre soit sur le sens, soit sur le code ; le lecteur centré principalement
sur le code en début de mot, devine la finale ; le lecteur qui combine code et contexte écrit sans vérification.
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3) Quels sont selon vous les points positifs et négatifs que vous voyez dans les programmes de
2008 ?

A) Les programmes de 2008 en lecture-écriture au CP et au CE1 étaient exceptionnellement brefs :
200 mots. (cf. doc n°4). Ils donnaient des indications tres sommaires sur les objectifs visés, sur les
composants de I'enseignement et sur les modalités d’enseignement, notamment leur organisation
temporelle et leurs supports.

Les objectifs, peu contestables, d’arriver progressivement « a lire d’une maniére plus aisée et plus
rapide » et « d’acquérir le vocabulaire et les connaissances nécessaires pour comprendre les textes »
mettaient I'accent sur le déchiffrage et la maitrise de la langue (syntaxe et lexique), mais négligeait
I’écriture, la compréhension de textes et I'appropriation d’une culture écrite.

Les indications sur les taches et les supports étaient contestables. Elles laissaient entendre qu’au CP
les éléves devaient « s’entrainer a lire des mots connus », c’'est-a-dire entiérement déchiffrables,
autrement dit encore, dont I'ensemble des correspondances graphophonologiques requises avaient
été préalablement étudiées (ce qui est la définition d’'une approche exclusivement « syllabique ») et
« a écrire seuls des mots déja connus », c’est-a-dire qu’ils excluaient aussi les tdtonnements en
écriture. Je proposerai plus bas de supprimer ces deux idées néfastes.

Les programmes demandaient qu’on propose progressivement aux éleves de CE1 « des textes plus
longs et plus variés, comportant des phrases plus complexes », ce qui semblait étre du simple bon
sens mais qui pouvait aussi laisser entendre que les textes proposés en CP devaient étre brefs et
simples dans la mesure ol le seul objectif était d’apprendre a déchiffrer, pas de comprendre.

La planification suggérée accordait la primeur a I'’étude du code alphabétique « objet d’un travail
systématique dés le début de I’année ». L'enseignement de la compréhension était renvoyé au CE1 et
n’était envisagé que sur des textes que les éleves peuvent progressivement déchiffrer seuls.

Ceci constitue, selon moi, une erreur, surtout si I'on veut faire des apprentissages lexicaux une
priorité dans le cadre d'une pédagogie de la compréhension, ce qui est ma proposition.
L’enseignement du lexique ne peut pas étre réduit, comme en 2008, a « des activités spécifiques »
(lecons de vocabulaire et « activités de classement »).

Il faudra insister au contraire sur le fait que la compréhension et I'acquisition de vocabulaire doivent
étre réalisées en contexte, notamment a travers des textes lus par I'enseignant ou avec son aide.
Nous verrons plus loin cependant que I'explication en contexte ne suffit pas : elle n’est que le point
de départ d’un enseignement explicite du lexique.

La DGESCO a publié en 2012 des compléments aux programmes 2008 (documents n° 5) qui
proposent des « progressions » pour chaque niveau de classe. Mais ceux-ci sont a revoir car,
respectueux des programmes de 2008, ils survalorisent au CP la maitrise du code au détriment de la
compréhension, renvoyée au CE1 faute de distinguer les lectures autonomes des éléves de celles
réalisées par ou avec I'aide du maitre.

Dans les programmes 2008, I'écriture était réduite a la portion congrue, ce qui devra étre
profondément modifié (cf. question 4). On indiquait seulement que « les apprentissages de la lecture
et de I'écriture, qu’il s’agisse des mots, des phrases, des textes, [sont] menés de pair [...]».

Remarque : la DGESCO a déja publié en 2014 une circulaire (cf. doc n° 9) de recommandations pour
la « nouvelle » mise en ceuvre des programmes de 2008. Les auteurs de ce texte modifient déja les
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programmes de 2008 en invoquant la transversalité des apprentissages du lire-écrire et la
complémentarité des questions de I'automatisation et du sens’. Ils insistent surtout sur la
simultanéité (concomitance) des deux, ce qui infléchit les programmes de 2008 qui étaient plus
« étapistes », I'un (le code) précédant I'autre (la compréhension), I'un étant la condition de I'autre.
En lecture, il faudrait dorénavant viser « la maitrise du fonctionnement du code phonographique »
et, simultanément, apprendre a « comprendre des textes narratifs ou documentaires, produire des
inférences, interpréter et apprécier les informations contenues dans un texte »>. Ces
recommandations me semblent aller dans le bon sens.

B) Les programmes de 2008 au CE2, CM1 et CM2 dissociaient I'étude de la langue de la lecture et de
I'écriture auxquelles était joint un programme de littérature pour « soutenir I'autonomie en lecture et
en écriture des éléves. » L'étude de la langue francaise (vocabulaire, grammaire, orthographe) devait
donner lieu a des séances et activités spécifiques, ce qui mettait un terme a I'aventure de I'ORL
(programmes 2002). Sans revenir a I’'ORL, il me semblerait nécessaire de réarticuler vocabulaire et
lecture.

Pour I'enseignement de la compréhension, deux pistes étaient privilégiées: répondre a des
questions et reformuler I'essentiel. Ces sont deux pistes trés importantes qu’il conviendra d’expliciter
(j'y reviendrai) et d’équilibrer : dans la pratique les maitres abusent de la premiere et négligent la
seconde.

Le texte des programmes cachait mal I'embarras des rédacteurs (comme celui du jury de la
conférence de consensus de 2003) devant les pressions exercées par deux ensembles
d’universitaires : les psychologues et les littéraires.

Aux premiers, on concéda un paragraphe inspiré par la psychologie expérimentale qui invitait a un
enseignement de stratégies basées sur « l'observation des traits distinctifs qui donnent au texte sa
cohérence » et se prétait a des activités décrochées, portant sur des compétences spécifiques
étudiées de maniére indépendante (inférences et anaphores notamment a travers I'étude du réle de
la ponctuation et des mots de liaison, de I'usage des pronoms, des temps verbaux et des champs
lexicaux).

Aux seconds, on proposa un programme de littérature qui visait a « donner a chaque éléve un
répertoire de références appropriées a son dge, puisées dans le patrimoine et dans la littérature de
jeunesse d’hier et d’aujourd’hui » et a « participer ainsi a la constitution d’une culture littéraire
commune (patrimoniale) ». |l s’agissait de développer le plaisir de lire mais aussi de favoriser les
débats interprétatifs : « les éléves expriment leurs réactions ou leurs points de vue et échangent entre
eux sur ces sujets, mettent en relation des textes entre eux (auteurs, themes, sentiments exprimés,
personnages, événements, situation spatiale ou temporelle, tonalité comique ou tragique...) ».

! La formule, ambiguég, est utilisée pour désigner deux phénomenes distincts : le sens des apprentissages et I'accés au sens
des textes en lecture. Le premier est «indispensable a I'élaboration de savoirs solides que I'éléve, acteur de ses
apprentissages, pourra réinvestir », le second renvoie aux « deux dimensions nécessaires a la maitrise de la langue »
(construction du sens des textes et automatisation des procédures d’identification des mots). Il serait bon que les
rédacteurs des prochains programmes soient attentifs a I'amalgame fréquent entre ces deux significations.

8 A noter cependant que le préambule des programmes de 2008 reconnaissait déja I'utilité d’un apprentissage des
automatismes et des savoir-faire instrumentaux et du recours a des situations d’exploration, de découverte, ou de réflexion
sur des problémes a résoudre. « Acces au sens et I'acquisition des automatismes ne sont pas antinomiques : c’est aux
enseignants de varier les approches et les méthodes pour lier ces deux composantes de tout apprentissage. »
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I me semble nécessaire de réarticuler ces deux volets de I'enseignement de la compréhension :
I’étude des éléments qui assurent la cohérence textuelle devrait pouvoir étre menée de maniére
systématique et explicite au fil de la lecture de récits complets (méme s’il n’est pas exclu que les
deux modalités précédentes puissent coexister ; cf. infra ma réponse a la question 5).

L’écriture, nommée « Rédaction », était 'une des priorités du cycle des approfondissements. Les
éleves devaient apprendre « a narrer des faits réels, a décrire, a expliquer une démarche, a justifier
une réponse, a inventer des histoires, a résumer des récits, a écrire un poeme, en respectant des
consignes de composition et de rédaction ».

Son lien avec la lecture, sans cesse réaffirmé, serait a expliciter.

4) Quelles connaissances ou compétences en lecture et compréhension peuvent étre attendues de
tous les éléves en fin de Cycle 2 ? En fin de Cycle 3 ?

Avec quels niveaux de maitrise au cours de chaque cycle ? A quels moments de la scolarité situez-
vous des paliers dans les apprentissages ? Pouvez-vous caractériser ces paliers ?

A) Du cycle 1 au cycle 2 : la spécificité du cours préparatoire
Le point de départ de mon raisonnement est le cycle 1 dont le projet de programme pour I'école
maternelle (documents n° 8-a et 8-b), publié le 3 juillet par le CSP, est en rupture avec les

programmes de 2008°.

Il serait bon que le programme du cours préparatoire s’inscrive dans la continuité de celui du cycle 1,
ce qui impliquerait notamment de bouleverser la hiérarchie des apprentissages en accordant une

place importante a Iécriture (encodage et production écrite) et a I'enseignement de la
compréhension, une place que I'enseignement du déchiffrage monopolise aujourd’hui.

Il serait bon également de distinguer, dans les recommandations annexées aux programmes, ce qui
peut et doit étre enseigné au CP de ce qui doit I'étre aux cours élémentaires. S'il est cohérent de
définir les compétences attendues a I’échelle du cycle, il convient de reconnaitre la place spécifique
du CP dans le processus.

La compréhension

Au cours préparatoire, voire parfois au début du CE1, un enseignement de la compréhension pourrait
étre construit sur le modele de celui de I'école maternelle a base de lectures réalisées a haute voix
par I'enseignant. Il ne faut plus faire dépendre cet enseignement de la capacité de déchiffrage des
éleves : cela conduit systématiquement les enseignants a le différer au CE2.

Bref, il faut inciter les enseignants de CP a ne pas utiliser les mémes supports pour, d'une part,
I’enseignement du code graphophonologique et du déchiffrage collectif de textes nouveaux et,
d’autre part, pour I'enseignement explicite de la compréhension, en lien avec l'acquisition de
nouvelles connaissances lexicales et encyclopédiques.

o Nous I'avons dit en introduction, les recommandations vont bien au-dela de ce que les éleves doivent apprendre ou
acquérir : elles décrivent comment les enseignants doivent s’y prendre pour faciliter les apprentissages (descriptions des
situations a construire et recommandations sur les attitudes et les gestes professionnels des enseignants). Pour I'oral par
exemple, I'accent est mis sur les conditions favorables a I'acquisition du langage et, en particulier, a la réduction des
inégalités. On décrit les interactions enseignant-éleves, et les attitudes que les enseignants doivent privilégier pour parler
avec les éléves. Plusieurs dizaines de propositions décrivent ce que le maitre doit faire, dire, penser pour favoriser les
acquisitions langagiéres des enfants aux différents ages.
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v' On pourrait proposer de distinguer, au cours préparatoire, trois ensembles de tiches reposant

pour partie sur des supports distincts :

- I'enseignement de la compréhension basé sur la lecture a haute voix par I'enseignant de récits
psychologiquement et culturellement pertinents ;

- larticulation décodage / accés a la signification sur des supports adaptés, moins complexes
(notamment lexical), en privilégiant le niveau phrastique (syntaxe) lors des moments de
découverte de texte ;

- I'enseignement des correspondances graphophonologiques sur des supports ad hoc.

Toujours selon le projet soumis a consultation, I'enseignement de la compréhension poursuit au

cycle 1 un objectif ambitieux qu’il convient de poursuivre au cycle 2: «l'accés a I'autonomie

intellectuelle de jugement dans un groupe social », notamment a partir « des échanges permettant
une progressive mise a distance de I'expérience basée sur les récits de fiction ». La compétence
attendue en fin de cycle 1 (« étre capable de comprendre seul un texte non illustré lu a haute voix par

I'adulte ») doit étre renforcée tout au long du CP par la lecture de textes qui doivent s’éloigner de

I'oral, tant sur le plan syntaxique que lexical.

v Dans le projet, 'accent est mis sur le travail de reformulation des idées essentielles et de rappels
des récits : c’est pertinent et il faut absolument poursuivre en ce sens au cycle 2.

, . . . . 10
Nous détaillons, en annexe, cing bonnes raisons de le faire™.

v Parmi les compétences attendues en fin de cycle 2, on pourrait donc proposer : « étre capable de
raconter seul un récit étudié en classe ».

Pour cela, il faut que les maitres aident les éléves a comprendre les textes lus en apportant ou en
faisant construire les connaissances encyclopédiques et lexicales indispensables et qu’ils apprennent
a leurs éleves a raconter (cf. propositions détaillées dans le document annexé : 4 ensembles de
compétences au cycle 2).

v 1l faut aussi, durant tout le cycle 2, accorder une priorité a I'enrichissement du vocabulaire des
/1 N . 11 . . .
éléves a partir des textes de lecture™. Les lecons de vocabulaire construites selon une progression
indépendante des lectures sont insuffisantes.

10 Cing bonnes raisons d’apprendre aux éléves a raconter

1. LUactivité de rappel de récit finalise la tache de lecture. Autrement dit, elle lui donne un but intégrateur —
facilement repérable par de jeunes enfants — puisqu’elle les oblige a « prendre ensemble » (cf. étymologie du
verbe « comprendre ») et a réunir toutes les données du texte en un tout cohérent s’ils veulent pouvoir raconter,
sans aide, I'histoire étudiée en classe. Par cette mise en scéne, nous cherchons a faire saisir aux éléves une des
caractéristiques essentielles de la compréhension, maintes fois mise en valeur par la recherche : son caractere actif
et intentionnel.

2. La narration permet de centrer I'attention des éleves sur le lien qui unit compréhension et mémorisation et,
partant, sur |'effort de mémorisation qu’il convient de faire pour ne pas oublier de relater des informations
essentielles. Elle rend donc plus visible le travail d’organisation et de hiérarchisation des informations traitées.

3. Elle facilite les apprentissages lexicaux. Dans un premier temps, les activités de reformulation permettent
d’expliquer les expressions et les mots, en contexte ; dans un second, les maitres multiplient les activités de rappel
en incitant les éleves a réutiliser, donc a fixer, les nouveaux termes étudiés.

4. Elle favorise le développement de compétences utiles a la production écrite de textes. Passant progressivement de
narrations réalisées collectivement a des activités individuelles, les éléves sont incités a passer du dialogue au
monologue, ce dernier préfigurant I’activité solitaire du scripteur, en I'absence du destinataire. La multiplication de
taches de rappel oral de récits oblige les éléves a planifier leur discours (a organiser leurs idées), a soigner leur
mise en mots (lexique et syntaxe) et a assurer la cohérence textuelle (désignation des personnages, place du
narrateur, reprises anaphoriques, etc.).

5. Elle permet enfin au professeur de mieux évaluer ce que ses éleves ont ou n’ont pas compris et de réajuster son
enseignement sur la base d’autres indices que I'exactitude des réponses qu’ils apportent aux questions qu’il leur
pose.
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Cet enrichissement ne peut pas se faire a partir des supports utilisés pour I'enseignement des
correspondances graphophonologiques car cela pénalise les éléves faibles qui doivent faire face a
une double tache : apprendre a déchiffrer et apprendre les mots qu’ils déchiffrent. Il faut que les
enfants connaissent les mots déchiffrés afin qu’ils puissent réguler eux-mémes leur activité de
déchiffrage en vérifiant que le mot qu’ils déchiffrent existe bien et qu’il a du sens en contexte.
L'enrichissement lexical, indispensable pour une école qui veut compenser les inégalités sociales,
doit donc se faire a partir de I'étude de textes choisis en fonction de leur intérét symbolique, affectif,
culturel et linguistique, pas en fonction de la planification de I'étude du code graphophonologique.

v’ La pédagogie de la compréhension au cours préparatoire doit reprendre les principaux principes
de celle de la grande section de maternelle (énoncé dans le projet) : « apport de connaissances
culturelles, connaissances psychologiques sur les héros (réflexion sur les stéréotypes), compréhension
des états mentaux des personnages, explicitation de I'implicite et, en particulier des relations
causales, etc. ».

La paraphrase et la reformulation doivent devenir des activités tres fréquentes : lire c’est (aussi)
traduire. Le maitre qui, a la maternelle, était celui qui reformulait, résumait et explicitait, se retire
progressivement au cycle 2 pour que les éleves a leur tour apprennent a reformuler, expliciter et
raconter.

Pour justifier cette proposition, rappelons que le rappel oral est un excellent moyen pour développer
les compétences utiles aux activités ultérieures de production écrite. Passant progressivement de
narrations réalisées collectivement a des activités individuelles, les éleves sont incités a passer du
dialogue au monologue, ce dernier préfigurant I'activité solitaire du scripteur, en I'absence du
destinataire. La multiplication de taches de rappel oral de récits oblige les éleves a planifier leur
discours (a organiser leurs idées), a soigner leur mise en mots (lexique et syntaxe) et a assurer la
cohérence textuelle (désignation des personnages, place du narrateur, reprises anaphoriques, etc.).

L’écriture

Toute l'architecture du projet de programme pour la maternelle repose sur la production de textes :
il faut poursuivre au CP.

Seule activité accessible a I'enfant (la lecture n’est pas pour lui a I’école maternelle affirment les
auteurs du projet), I'écriture (au sens de production) est la clé de voute de la pédagogie de I'écrit en
maternelle. Elle doit le rester au cours préparatoire a travers les activités d’écriture tatonnée, de
dictée (négociée, dialoguée, etc.) et de dictée a I'adulte.

Un enseignement explicite de la copie et de la calligraphie doit bien sir étre poursuivi sans étre
confondu avec la production écrite.

Les programmes de maternelle reprennent les théses de Montessori et Freinet, développées et
didactisées par les équipes de I'INRP durant les trente dernieres années: apprendre a lire en
apprenant a écrire. (« En maternelle, I'important est la relation du phonéme vers le graphéme et non
Iinverse »). Au cours préparatoire, les deux cheminements doivent avoir cours, de maniere
équilibrée : aller du phonéme au grapheme (écriture) et du grapheme au phonéme (lecture).

L'écriture autonome, présentée comme I'aboutissement de I'école maternelle est en réalité celui du
cours préparatoire.

11 , . . . . . s .

A noter cependant que le projet pour la maternelle sous-estime I'importance du vocabulaire et la nécessité de conduire
un enseignement systématique a son propos a travers les activités de lecture-compréhension (cf. propositions détaillées
dans le document annexé : 4 ensembles de compétences au cycle 2).
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En résumé, 'ensemble de ces remarques tend a instaurer un continuum GS /CP auquel succédera un
second ensemble constitué par les deux cours élémentaires.

Remarque : deux critiques pourraient étre adressées a la définition des objectifs en phonologie
dans le projet pour I’école maternelle.

La « sensibilisation aux sonorités et aux unités non-signifiantes du francais » (syllabes et phonemes)
est présentée comme le meilleur chemin vers la découverte du principe alphabétique ce qui est
contestable et, de plus, contradictoire avec ce que les auteurs du texte affirment, a juste titre, plus
loin : ce principe est le plus souvent découvert par les enfants lors des activités d’encodage, c’est-a-
dire lors de leurs tentatives d’écriture.

La place accordée aux activités phonologique est également trop faible au regard de I'importance des
compétences visées dans I'acquisition ultérieure de la lecture au cycle 2. Seul le travail sur la syllabe
est évoqué et seulement sous forme de jeux, ce qui est tres insuffisant. Cette préconisation revient
vingt ans en arriére alors qu’a I’école maternelle les éléves devraient apprendre a décomposer la
syllabe, au moins en attaque et rime, pour accéder progressivement au phonémelz.

Quatre modalités d’apprentissage sont rappelées pour les éleves de I'école maternelle. En
phonologie aussi, il y a une place pour la réflexion et la résolution de probléeme, pour I'exercice et
pour la mémorisation, pas seulement pour le jeu.

Il serait plus pertinent de recommander de poursuivre le travail entrepris par les enseignants outillés
depuis une quinzaine d’année en MS et GS, a condition d’insister sur la nécessité d’accompagner le
travail phonologique d’un intense travail d’encodage (écriture).

Le travail sur la phonologie trouve mal sa place dans une rubrique consacrée a 'oral car, pour les
éleves, il ne trouve de sens que dans la perspective de la découverte et la conceptualisation de
I’écrit. Décomposer les sons qui forment un mot sert essentiellement a écrire ce mot: la clarté
cognitive des enfants semble malmenée par ce paragraphe déplacé.

Il trouverait mieux sa place dans le développement consacré a l'écrit présenté comme le
prolongement de I'oral, a travers des formes de communication particuliere. L’objectif dit-on a juste
titre est de permettre aux enfants de comprendre que les signes écrits « valent du langage ». Raison
de plus pour leur montrer que I’écrit code I'oral et de conduire les séances d’étude de la phonologie
dans cette perspective. Ce serait cohérent avec la suite du texte qui indique que le résultat escompté
(compétences attendues) est « des tracés tatonnants ».

B). Au cours élémentaire
Cf. infra, la réponse a la question 5.

Remargue - Dans le projet de socle (cf. doc n°7), la définition des compétences attendues en lecture
serait a revoir car elle néglige un aspect décisif, I'intention de lecture : « [L’éléve] lit et comprend en
développant son attention a tous les éléments du texte et en sachant moduler sa lecture en fonction
des textes et de leur difficulté. Il est capable de vérifier le sens de ce qu’il lit. Il sait extraire avec

12 Les progrés nets des éléves entre 1997 et 2011 dans ce domaine ne plaident pas en faveur de cette recommandation
méme si je suis d’accord pour I'assortir d’'une mise en garde sur les dangers d’un travail trop précoce sur le phonéme, sans
maitrise des principales opérations portant sur la syllabe a lintérieur du mot: dénombrement, catégorisation,
transformation, suppression, inversion, etc. La capacité a supprimer la syllabe initiale est un prédicteur fort de la réussite de
I'apprentissage de la lecture au CP comme Sprenger Charolles et Gentaz I'ont montré et comme nous sommes en train de
I’établir dans notre étude longitudinale LireEcrireCP conduite a I'IFé.
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pertinence et de fagon critique des informations issues de différentes sources. Il a appris a tirer profit
et plaisir de ce qu’il lit. »

Un bon lecteur est avant tout un lecteur flexible. Le but qu’il se donne (ou qu’on lui donne et qu’il
reprend plus ou moins a son compte) détermine la nature des opérations intellectuelles qu’il
mobilise pour cette lecture et les modalités de régulation de cette lecture. C'est ainsi par exemple
gu’une lecture documentaire n’est pas du tout organisée comme une lecture romanesque (voir par
exemple les travaux de JF Rouet) et que sa régulation dépend de la hiérarchisation des intentions du
lecteur. C'est pourquoi aussi I'objectif d’apprentissage de « méthode de travail » ne peut trouver son
sens qu’en situation.

5) Pourriez-vous décrire explicitement et concrétement quelques situations exemplaires qu'il
serait possible de relier aux contenus essentiels proposés dans les programmes ?

Je suis géné pour répondre a cette question car la plupart de nos réponses ont été publiées dans des
ouvrages didactiques commercialisés : Lectorino & Lectorinette (CE) ; Lector & Lectrix (CM) ; Lector &
Lectrix Collége.

Je joins cependant, en annexe, un résumé des principales propositions que nous avons élaborées
avec Sylvie Cebe pour le cours élémentaire. Celles-ci portent sur quatre ensembles de compétences :
lexicales, narratives, inférentielles et de décodage.

Ces cibles découlent des travaux de recherche que nous citons et elles nous semblent consensuelles
sur le plan scientifique.

Ce qui n’est pas consensuel, c’est le choix des moyens pour les atteindre.

Le débat est en cours™ : faut-il exercer ces compétences séparément, sur des supports spécifiques
choisis pour les mettre en scéne (une sorte de « Bled de la compréhension » pour reprendre
I’expression de Michel Fayol) ou, au contraire, simultanément et dans une interaction, combinée a
I’étude de textes entiers ?

v La premiére option est généralement retenue dans une logique d’application : les dispositifs
expérimentaux utilisés en psychologie cognitive pour produire des connaissances
scientifiques sont réutilisés pour construire des entrainements, le plus souvent destinés aux
éleves en difficulté. Chaque compétence est travaillée isolément, sous forme d’exercice
décontextualisé, laissant a la charge de I'éléve le soin de remobiliser 'ensemble et de le
coordonner en situation de lecture autonome sur les textes longs™*. C’est le cas par exemple
des dispositifs de Pourchet et Zorman®, de Le Bohec, Noél, Quaireau et de la Haye16 ou de
Bianco, Coda et Gourgue-Giolitto'” (recommandés par la DGESCO lorsqu’elle était dirigée par
JM Blanquer ou, aujourd’hui, par I'association « Agir pour I"école »). Les situations proposées

Y

visent pour le premier a automatiser l'identification des mots, pour les deux autres a

'3 Cain & Oakhill, 2009, p. 170.

“ Bianco & Bressoux, 2009.

" Fluence de lecture (CP-CE), 20G8Brenoble : La Cigale.

" TACIT (Testing Adaptatif de la Compréhension Irofié de Texteshttp://tacit.univ-
rennes2.fr/login/inscription

v Compréhensior2007, Grenoble : La Cigale.
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améliorer la capacité a faire des inférences au travers d’activités successives portant sur la
déduction, l'interprétation de la causalité, les anaphores, les connecteurs ou la construction
de modeles de situation. Le controle de la compréhension est travaillé lui aussi lors de
séances ad hoc, sans rapport avec |'activité ordinaire d’un lecteur de textes narratifs, par
exemple dans des séances qui portent sur la détection d’incohérences ou d’anomalies dans
des images puis des textes.

v Nous choisissons une seconde option, celle d’une pédagogie intégrative: nous
recommandons aux maitres d’enseigner en suivant le fil de I'intrigue de récits complets et de
travailler les quatre ensembles de compétences simultanément et en interaction tout au long
de I'année scolaire.

Compétences narratives
Réception - Production

Furjmpetnj.-nces Une Cc»imp.étences
inférentielles approche exicales
Reformulation N : Acquisition
Etats mentaux mtégratwe Mémarisation
Expansion Réemploi

Compétences de décodage

Automatisation

Nous proposons aux enseignants de guider conjointement I'ensemble des processus cognitifs
a l'occasion de la lecture collective puis individuelle de textes entiers et de faire construire
des compétences en leur allouant un temps d’enseignement suffisant, intégré aux pratiques
collectives d’enseignement proposées a tous les éleves.

Nous faisons I’"hypothese qu’en procédant ainsi, a partir d’un texte dont la lecture fait appel a
toutes les habiletés et en restant au plus prés de I'activité de lecture authentique, nous
augmentons les chances qu’ont les éléves de comprendre en profondeur les textes étudiés et
de pouvoir transférer les stratégies enseignées a d’autres textes. Nous pensons, en effet,
gu’il est problématique de laisser aux éléves, notamment aux moins performants d’entre
eux, la charge de combiner les stratégies apprises de maniére isolée et décontextualisée
(c’est-a-dire sur des pré-textes plutot que sur des textes) pour mieux comprendre les récits
qui leur sont proposés a I'école.

Nous sommes confortés dans ce choix par les conclusions de nombreuses recherches qui ont montré
combien le transfert de stratégies est difficile a obtenir'®. Nous savons par exemple que les éléves
ont besoin de vérifier rapidement et par eux-mémes qu’une stratégie apprise est utile dans le travail
sur le nouveau texte qu’ils doivent lire™. Nous savons aussi que I'enseignement de stratégies est plus
efficace s'il est lui-méme dispensé dans un contexte significatif, c’est-a-dire lorsque les éleves sont
invités a utiliser les stratégies pour les textes qu’ils ont a lire habituellement et non pour des textes
créés spécifiquement pour un entrainement®.

Aussi, plutot que d’ajouter un entrainement basé sur des taches « décrochées » et/ou congu pour
des ateliers de remédiation, nous préférons proposer aux enseignants de conserver leurs modalités
ordinaires d’enseignement en classe entiere.

Si 'enseignement évolue et inclut des taches nouvelles, celles-ci portent toujours sur des récits

'® Bereiter, 1995 ; Blagg, 1991 ; Chartier, 1996 olé&rson, 1983 ; Pascual-Leone et ljaz, 1989 ; lrcetral.,
1995.
* Gambrell, Kapinus & Wilson, 1987, p. 641.
?* Neufeld, 2005.
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inscrits dans le répertoire culturel des classes de cours élémentaire®’. Chaque apprentissage — réalisé
et explicité a 'occasion d’un épisode de récit — est remobilisé dans le suivant ou dans un autre texte
proposant des difficultés de compréhension voisines. En d’autres termes, nous proposons
d’enseigner le transfert en procédant souvent par analogie et en poussant les éleves a faire de
méme?.

De ce point de vue, nous ne faisons que prolonger les propositions des rédacteurs des programmes
de 2002 qui incitaient les enseignants a étudier des ceuvres complétes®. Nous nous en démarquons
cependant parce que nous proposons un guidage pas-a-pas de la compréhension afin d’éviter les
dérives élitistes de scénarios parfois trop ambitieux présupposant des compétences dont une partie
des éleves ne dispose pas. Nous voulons éviter que, laissés trop t6t trop seuls, nombre d’entre eux
perdent leur temps en bavardage lors de débats interprétatifs prématurés a propos de textes que
personne ne leur a appris a élucider.

Notre choix n’est pas celui de la facilité, puisque, nous I'avons vu, il tranche sensiblement avec les
pratiques en cours. Il ne résulte pas non plus d’un syncrétisme naif : en effet, si nous visons plusieurs
compétences, nous tenons a les articuler et a les hiérarchiser en subordonnant I'ensemble de
I'intervention a la construction des capacités qui sous-tendent I'autorégulation.

Nous I'avons dit plus haut, le débat est en cours. C’est pourquoi nous recommandons aux auteurs
des programmes de ne pas survaloriser une approche par rapport a I’autre mais plutot d’évoquer
les diverses alternatives et de laisser aux maitres leur liberté de choix.

Annexe jointe : nos propositions pour I'enseignement de la compréhension aux cours élémentaires

2 importe cependant d’'étre attentif au choix tkeges utilisés : si I'on veut centrer I'attentidas éléves sur
les stratégies, on doit proposer des textes qusamd pas trop difficiles sur d'autres aspects coniese
connaissances de base, la quantité de vocabulamanu ou le décodage. Le transfert doit étre jesxif.
?” Sandet& Hofstadter (2012)surfaces et ProfondeurBaris : Odile Jacob.
% Tauveron et Séve, 2002, 2005.
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Document annexe

Nos propositions pour I’enseignement de la
compréhension aux cours élémentaires

Roland Goigoux et Sylvie Cebe

Université Blaise Pascal, Clermont-Ferrand

Sylvie Cébe et Roland Goigoux proposent de privilégier quatre ensembles de compétences pour
atteindre les objectifs du cycle 2 et, ainsi, rendre les éléves capables d’autoréguler leur activité de
compréhension de textes.

Compétences de décodage

Toutes les recherches conduites en sciences cognitives montrent l'influence déterminante de la
qualité du décodage sur la compréhension. Lorsqu’il est insuffisamment automatisé, le décodage
représente une opération colteuse et contraignante qui prive les éleves d’une part de leurs
ressources attentionnelles, au détriment des traitements cognitifs de haut niveau permettant I'acces
au sens.

Toute intervention didactique orientée vers I'amélioration de la compréhension doit donc inclure un
volet visant I'automatisation des procédures d’identification des mots.

Le meilleur moyen est de multiplier les occasions de lecture en classe afin de ne pas laisser a la seule
éducation familiale le soin de les prendre en charge. Dans ce domaine, c’est avant tout la quantité
des pratiques de lecture qui fait la différence®. C’est pourquoi les études qui ont évalué les effets des
programmes visant I'automatisation de I'identification des mots par des activités de lecture répétées
(repeated reading) aboutissent au méme résultat : un effet positif a la fois sur la vitesse de lecture et
sur la fluidité®, quel que soit I’age des éléves®™.

La lecture en classe est tantot silencieuse, tant6ét a haute voix. Les enseignants peuvent proposer une
aide et un premier entrainement au déchiffrage au moment de la découverte collective des textes. Ils
peuvent aussi organiser des ateliers de renforcement aprés I'étude des textes pour que les éleves ne
rencontrent plus de probleme de compréhension et puissent alors consacrer toutes leurs ressources
attentionnelles a la fluidité de leur lecture?.

La lecture a haute voix, trop souvent réduite a la portion congrue dans les classes de cours
élémentaire, doit étre revalorisée et diversifiée :

— lecture théatralisée (apres préparation),

— lecture en stéréo (synchronisée, par deux),

— lecture alternée (par deux, avec changement de lecteur a chaque nouvelle phrase),

— lecture étayée par un pair (doublette hétérogene, le fort soutenant le plus faible),

?* Coltheart, Rastle, Perry, Langdon & Ziegler, 2001

*® Wolf & Katzir-Cohen (2001) définissent la fluiditomme étant « une lecture précise, assez ragdkséde
sans effort et avec une prosodie adaptée qui pelenetntrer son attention sur la compréhension ».

?® National Reading Panel, 2000 ; Prouchet & Zorn2808 ; Samuels, 2012

" Nous rejoignons la Shanathan (2012) qui défendussi I'idée qu'il importe de développer ldluence» en
contexte c’est-a-dire en faisant lire des textesééves.
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— lecture assistée (effectuée simultanément a I'écoute d’une lecture enregistrée par le
professeur et disponible sur un magnétophone équipé d’écouteurs),
— lecture orchestrée (un chef d’orchestre désigne, au signal sonore, ceux qui devront
poursuivre la lecture en pointant un soliste, un petit groupe ou la classe entiere),
— lecture suspendue (interruption surprise et pointage),
— lecture par « association de décodeurs » (chaque éléve prépare un extrait du texte, nul ne
disposant de I'ensemble),
— lecture a l'unisson (en checeur, tous les éléves en méme temps)
- etc
Dans bon nombre de séances, le travail sur la compréhension peut étre précédé d’'une phase au
cours de laquelle les éleves doivent décoder le texte puis en préparer une lecture fluide, rapide et
expressive’®. Cette modalité pédagogique présente deux avantages : elle multiplie la quantité des
actes de lecture (quantité dont nous avons montré I'importance plus haut) et permet que tous les
éleves aient pris connaissance de la totalité du texte avant de réaliser les taches proposées par la
suite, centrées sur la compréhension.

A ces activités préparatoires, il est bon d’en ajouter une autre, ritualisée, qui vise plus directement
I’'automatisation des procédures de décodage : I'entrainement a la lecture fluide. Les éléves seront
invités a relire plusieurs fois a haute voix les textes étudiés pour les aider a gagner en vitesse et a
accroitre la quantité de mots stockés dans leur « lexique orthographique® » et, par conséquent, leur
vitesse de lecture.

Mais, les enseignants le savent bien, la vitesse de déchiffrage naméliore pas nécessairement la
qualité de la compréhension® et, si 'automatisation de la lecture de mots est une condition
nécessaire, elle n’est pas suffisante.

A ce sujet, la recherche menée par Materek et Cutting (2007, cités par Eason & Cutting, 2009) a mis
en évidence que la plupart des éléves faibles en compréhension au cycle 3 reconnaissent les mots
isolés aussi vite que leurs camarades, mais sont beaucoup moins rapides quand la vitesse de lecture
est mesurée en contexte. Il semble donc que le déficit d’automatisation s’observe surtout quand les
éleves doivent opérer un traitement sémantique de la suite des mots, traitement qui rendrait leur
calcul plus lent et, partant, pénaliserait a la fois la vitesse de décodage et la compréhension. Cette
donnée explique pourquoi on compte au cycle 3 un nombre important d’éleves qui sont
apparemment de bons décodeurs, mais restent de mauvais « compreneurs® ». D’autres études ont
également montré qu’a I'inverse d’autres éléves décodent mal, mais comprennent bien®.

Ce double constat atteste que les compétences de décodage et de compréhension contribuent de
maniere significative, mais indépendante, a la performance en lecture. En outre, cette derniére

28 L'enseignant peut réunir les faibles décodeursagtailler avec eux ou circuler dans la classe @pporter
son aide quand des problémes de décodage survtefiioes les travaux de recherche montrent queeld-fack
de l'adulte est trés précieux lorsqu’il est immédau moment ou la difficulté survient, et qu'ilt dseaucoup
moins efficace s'il est différé.

*°La mémorisation des formes écrites des mots dans ce « lexique orthographique » (une sorte de

« dictionnaire » de la forme orthographe des mots écrits) permet un accés direct au mot écrit. Cette stratégie,
dite orthographique (Frith, 1985), permet une identification plus rapide puisque les mots ne doivent plus étre
décodés et reconstruits chaque fois qu’on les rencontre. Elle permet aussi de décoder correctement les mots
irréguliers (p. ex. monsieur ou chorale). On parle parfois de lecture par la voie directe pour désigner cet acces
direct au lexique orthographique.

% Fleisheret al, 1979 ; Yuill et Oakhill, 1991.
81 Cain, 1996 ; Cain, Oakhill, & Lemmon, 2005 ; Cddi& Oakhill, 1996 ; Nation, 2005 ; Stothard & Hné,
1992
%2 Adlof, Catts, & Little, 2006 ; Spooner, Baddel&/Gathercole, 2004
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repose sur la maitrise d’autres compétences et connaissances, notamment ['étendue et
I’organisation du lexique qui constituent notre deuxiéme priorité.

Compétences lexicales

Quand les enseignants ont a se prononcer sur la cause principale des difficultés de leurs éléves dans
le domaine de la compréhension en lecture, c’est le vocabulaire qu’ils incriminent. A juste titre :
Hirsch (2003), par exemple, a établi qu’un éléve performant en premiere année d’école primaire
connait deux fois plus de mots qu’un éléve faible et que cet écart s’accroit, jusqu’a doubler, tout au
long de la scolarité primaire.

De la méme maniere que la connaissance orthographique des mots accélere leur reconnaissance,
donc la vitesse de décodage, les connaissances lexicales facilitent le processus de compréhension :
plus le lecteur connait de mots, mieux il comprend ce qu’il lit** ; mieux il comprend ce qu’il lit, plus il
est capable d’apprendre de nouveaux mots. En d’autres termes, le déficit lexical observé chez de
nombreux éléves n’est pas seulement la cause de leurs difficultés, il peut aussi en étre la
conséquence® : ceux qui comprennent mal lisent de moins en moins et ont donc moins d’occasions
d’enrichir leur vocabulaire. Bref, en lecture aussi, les riches s’enrichissent et les pauvres
s’appauvrissent®. Cette formule est particuliéerement adaptée ici quand on sait que les éléves les plus
faibles dans ce domaine sont le plus souvent issus de milieux populaires.

Nous proposons par conséquent de conduire de front I'enseignement de la compréhension et celui
du vocabulaire afin d’éviter qu’au cours moyen les éléves n’éprouvent de trop grandes difficultés.

Il 'y a plus de vingt ans aux Etats-Unis, Chall, Jacobs et Baldwin (1990) avaient alerté I'opinion
publiqgue sur ce qu’ils appelaient the fourth-grade slump pour désigner un effondrement des
performances en lecture en 4° année d’école primaire (CM1 en France) qui touchait essentiellement
les éleves de condition sociale modeste. Mais, par la suite, plusieurs chercheurs ont défendu I'idée
que cette chute n’en était pas véritablement une : il s’agissait seulement de la mise au jour de
difficultés préexistantes, mais qui n’avaient pas été détectées plus tét en raison de la nature des
épreuves d’évaluation et des textes lus. En effet, quand on analyse ces derniers, on note que les
auteurs de tests et de manuels scolaires de cycle 3 choisissent des textes longs qui contiennent de
nombreux mots et expressions que les éléves ont peu rencontrés au cycle II°°. En effet, au CP et au
CE1, la plupart des textes que les éléves doivent lire sont adaptés a leur niveau de décodage®. Il
s’agit de textes narratifs, relativement courts, qui renferment peu de difficultés dans les domaines du
vocabulaire et de la syntaxe®. Aussi, tant que I’évaluation porte sur le déchiffrage et la
compréhension de textes simples, les difficultés lexicales des éleves restent-elles silencieuses. Mais,
dés que les textes se complexifient et que le nombre de connaissances et de compétences requises
pour comprendre augmente, elles apparaissent comme telles®. Selon ces auteurs, le déficit de
vocabulaire serait donc bel et bien présent au début de I'école primaire mais les épreuves retenues
ne permettraient pas de le repérer. (Voir aussi Catts et al., 2006, et Nation et al., 2010)

**Lane & Allen, 2010 ; Stahl, 2003 ; Pullehal, 2010 ; Wiseet al, 2007

* Andersonet al, 1977 ; Beck, McKeown & Kucan, 2013 ; Cain, Oakiil Lemmon, 2005 ; Chall, 1983

Fayol, 2000 ; Nation & Snowling, 1997 ; Perfet1® ; Stahl & Nagy, 2006 ; Wagner, 2005

% Cest « l'effet Mathieu » décrit par Stanovicl986

*® Reed & Vaugh, 2010

*" Duke, 2000 ; Hirsh, 2003 ; Pullet al, 2010 ; Woolley & Hay, 2004

% L’enseignement de la lecture au cycle |l vise esslement a « apprendre a lire » aux éléves qupadla
suite, ces derniers doivent « lire pour apprendee donc traiter des textes bien plus riches dotpie

vue lexical (Daussiret al, 2011 ; Eason & Cutting, 2009 ; McNamaea al, 2011). D'ou, cet

« effondrement » des performances au cours moyen.
% Adlof et al, 2011
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Cet ensemble de données montre également que la corrélation entre le décodage et la
compréhension décroit au fil de I’école primaire tandis que celle qui lie compréhension du langage
oral (notamment le lexique) et compréhension en lecture augmente®.

Ceci explique sans doute pourquoi les difficultés de décodage sont trés tot décelées, quand celles qui
touchent la compréhension le sont beaucoup plus tard, voire beaucoup trop tard*".

Dés lors, on pergoit mieux pourquoi les éleves de milieux populaires paient cher, mais avec un « effet
retard », une centration trop forte des pratiques d’enseignement au cycle Il sur le décodage et le
mangque d’enseignement explicite des connaissances lexicales.

On pourrait déduire que la réponse pédagogique a ces difficultés est contenue dans le constat qui
précede : faire lire aux éleves de cours élémentaire des textes plus complexes. Et on aurait raison.
Mais plusieurs études font apparaitre que cette option n’est pas suffisante®. Certes, elle permet bien
d’augmenter la probabilité que les éleves rencontrent des mots qu’ils ne connaissent pas, mais elle
ne garantit pas que tous en profitent pour en comprendre et en mémoriser le sens. En effet, on a
régulierement observé que seuls les éleves qui disposent déja d’un vocabulaire étendu sont capables
d’apprendre des mots nouveaux au contact des textes®. Parce qu’ils connaissent déja la plupart des
mots du texte dont ils comprennent I'essentiel, ils peuvent deviner correctement ce que les autres
mots veulent dire et, ainsi, augmenter leur base de connaissances®. Mais leurs camarades qui
ignorent le sens de la plupart des mots et manquent de connaissances encyclopédiques, ne peuvent
combler les vides sans aide.

Pour faire de I'enseignement du vocabulaire une deuxieme priorité, il faut se démarquer des
pratiques d’enseignement qui misent seulement sur |'écoute de textes ou les lectures « offertes ».
Parce qu’elles n’inteégrent pas un enseignement explicite du vocabulaire, celles-ci provoquent un
retard a la fois touchant I'accroissement du vocabulaire et de la compréhension pour les éléves les
moins bien dotés au départ®.

v" Comment faire ?

S’assigner un objectif est une chose, savoir comment s’y prendre pour I'atteindre en est une autre.
L'étude des outils didactiques et des pratiques habituelles des enseignants fait apparaitre deux
options distinctes : |

- le choix d’activités décontextualisées, c’est-a-dire organisées lors de séances spécifiques (lecons
de vocabulaire) qui visent exclusivement I'enseignement du lexique®® et ne sont pas directement
dépendantes de projets ou d’activités de lecture et d’écriture”’. Quand elles sont proposées
régulierement, elles entrainent chez les éléves un accroissement du bagage lexical, un meilleur
traitement des significations et ont, a long terme, un impact positif sur la qualité de leur

*° Franciset al, 2005 ; Keenaet al, 2008

*! Nation & Snowling, 1997 ; Yuill et Oakhill, 1991

2 Comptoret al, 2009 ; van den Broeck al, 2009

** Becket al, 2013; Hirsh, 2003; Swanborn & De Glopper, 19992

* Jenkins, Pany & Schreck, 1978 ; Kame’enui, Car@irtgeschi, 1982 ; Perfetti, 2007

45 o a . -
La capacité a s’appuyer sur le contexte pour doonesens aux mots inconnus est une caractéristigae
bons «compreneurs » (Hirsch, 2003), en raisoncimahement de I'étendue de leur base de

connaissances.
*® Denizot, 2008 ; Cellier, 2008.
* Voir a ce sujet I'excellent ouvrage de Cellierp20
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compréhension®®. Toutefois plusieurs études montrent que, pour qu’elles soient efficaces (au
sens ol le vocabulaire enseigné est compris et utilisé spontanément par les éléves), il faut que
les enseignants leur accordent un temps suffisamment important et qu’ils leur en associent
d’autres ou le traitement des mots et des expressions est inséré dans des taches et des contextes
significatifs®.

- Le choix d’activités contextualisées, fondé sur des recherches empiriques®® qui montrent que
I’encodage et le stockage d’une expression ou d’'un mot nouveau sont fortement liés au contexte
d’acquisition initial®®. Il conduit naturellement & intégrer I'enseignement du vocabulaire dans
celui des échanges langagiers quotidiens, de la production de texte et de la lecture.

C'est la seconde option que nous recommandons en proposant aux enseignants d’adopter
systématiquement une démarche en trois temps : acquisition (explication) des mots ou expressions
en contexte, mémorisation stratégique et réemploi fréquent dans différents contextes. Nous
insistons pour que la réutilisation du vocabulaire dans de multiples contextes soit prolongée pendant
plusieurs semaines afin que les acquisitions soient solides.

L'étude menée par Pullen et ses collaborateurs (2010) atteste du bien-fondé de cette démarche en
montrant qu’acquérir du lexique ne suffit pas : il faut le réviser et le réemployer. En d’autres termes,
les activités contextualisées, pour intéressantes qu’elles soient, ne produisent pas d’effets durables si
on n’accorde pas suffisamment de temps a la mémorisation des mots et a leur utilisation répétée au
fil des semaines.

Sur le plan pratique, nous proposons d’organiser un enseignement conjoint de la lecture et du
lexique en suivant 5 directions (cf. document annexe : I'enseignement du lexique.)

v Premiére direction : mieux vaut prévenir

Nous proposons une « différenciation en amont »*> en organisant, préalablement a la découverte
d’un texte, une étude des expressions ou des mots supposés inconnus des éléves. Cette stratégie est
efficace parce qu’elle permet d’éviter que les éléves ne consacrent I'essentiel de leur attention au
traitement de ces mots et ne disposent plus de ressources suffisantes pour la compréhension du
texte dans sa globalité®.

v Deuxiéme direction : schtroumpfer. Apprendre a donner un sens approximatif et provisoire
aux expressions et aux mots inconnus.

Nous proposons aux enseignants d’arréter la lecture du texte a la fin de chaque paragraphe pour
demander aux éléves de dresser la liste des mots qui ont géné, voire empéché, leur compréhension.
Ensemble, ils doivent ensuite chercher a donner aux mots en question un sens approximatif et
provisoire, mais plausible dans I'énoncé®. Cette recherche prend appui sur les données
contextuelles, au niveau global du texte et au niveau local (phrase ou proposition), donc sur des
indices syntaxiques mis en valeur, par exemple, par des artifices didactiques comme celui qui
consiste a « schtroumpfer » un mot inconnu (s’il se termine par er c’est sans doute qu’il remplace un
verbe a l'infinitif). Elle peut aussi reposer sur des mises en scene dans lesquelles les mots difficiles et

*® Voir Fayol (2003) pour une synthése.
9 Fayol, 2000 ; Pullen, Tuckwiller, Konold, MaynagdCoyne, 2010 ; Ryder & Graves, 1994.
*0Cf. la revue de guestion de Cebe et Goigoux (2013).
*' Becket al, 2013 ; Lane & Allen, 2010 ; Nagt al., 1985, 1987.
52 .
Goigoux, 2000.

*% Fayol, 2000.
* Ce processus « inférentiel » (ou déductif) esticqlie les jeunes enfants utilisent spontanément

pou

apprendre le langage oral et sous-tend I'accroiseému vocabulaire tout au long de la vie (Hirsch,

2003, p. 16).
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importants sont remplacés par des pointillés™.

Les enseignants aident leurs éléves a prendre conscience qu’il importe peu qu’ils n'aient pas
découvert le mot « juste » du moment que leur raisonnement leur permet de lui trouver un substitut
acceptable. Nous validons ce raisonnement et insistons sur le fait que ces activités sont d’autant plus
utiles :

— qu’elles sont conclues par une phase de synthese dans laquelle on attire I'attention des éléves
sur les procédures qu’ils ont employées pour parvenir a donner un sens aux mots méconnus ;

— qu’on incite trés régulierement les éléves a « schtroumpfer » tout seuls les expressions et mots
inconnus et a employer les mémes procédures.

Dans tous les cas, les professeurs expliqguent aux éléves que le sens donné doit étre considéré
comme provisoire, « jusqu’a preuve du contraire », disent-ils parfois. Cela signifie que les éleves
doivent avoir conscience du risque pris par leur approximation. La mise en alerte qui en découle les
incitera a vérifier dans la suite du texte que leur hypothese reste plausible. IIs seront ainsi conduits a
I'infirmer ou a la confirmer, le plus souvent a I'affiner.

Ces activités de « substitution » sont particulierement efficaces pour I'apprentissage parce que le
mot nouvellement appris peut s’accrocher immédiatement a plusieurs autres, déja connus des éléves
(ceux gu’ils ont utilisés pour déschtroumpfer le mot, ont partagé au moment de la correction et écrit
dans leur cahier). Elles leur permettent donc de créer de solides liens sémantiques a 'intérieur de
leur base de connaissances. Cet aspect est fondamental quand on sait que plus le nombre de ces
liens est important, plus la compréhension des mots est riche, plus ceux-ci sont accessibles en
mémoire et plus leur utilisation est flexible.

La recherche d’un sens approximatif et provisoire, mais plausible, dans I'énoncé est facilitée par la
mise en ceuvre d’une analyse morphologique des mots inconnus®. Nous incitons donc les
enseignants a viser le développement d’une « conscience morphologique® », c’est-a-dire a
apprendre aux éléves a décomposer les mots (bases, préfixes, suffixes) et, ainsi, a mieux les
comprendre. On s’accorde aujourd’hui pour considérer que de telles connaissances exercent un réle
moteur dans le développement lexical puisqu’elles permettent aux éléves d’étre plus autonomes
dans la compréhension de mots nouveaux™. Il est, en effet, plus facile de saisir le sens du mot dnon
quand on connait la base (dne) et qu’on a compris que le suffixe « on » est un suffixe diminutif qui,
ajouté a un nom, en diminue la valeur (chefaillon, moussaillon, maigrichon...) ou la taille (saucisson,

cordon) ; ajouté a un nom d’animal, il désigne le petit dudit animal (chaton, caneton, puceron,
ourson, oisillon...) ou un petit animal (moucheron).

v Troisiéme direction : apprendre aux éléves a devenir stratégiques dans leur demande d’aide

S’il n’est évidemment pas question de décourager les appels a I'aide et encore moins d’empécher les
enseignants d’y répondre®®, nous faisons I’hypothése qu’il est possible de les réduire en enseignant
aux éléves différentes stratégies. Nos propositions visent deux objectifs : 1° rendre les éleves plus
conscients de leurs demandes d’aide en les plagant sous le controle de leur attention ; 2° les amener
a prendre conscience qu’ils peuvent développer des compétences et des stratégies qui leur
permettent, parfois, de se passer du soutien de I'enseignant.

*®Ce dispositif a été popularisé par le Groupe Fasng’Education Nouvelle.

*®Colg, 2011.

*" perfetti, 2007.

*® Gombert, Colé, Valdois, Goigoux, Mousty & Faydh0®.

*Nous avons maintes fois critiqué les pratiques sk@mnement qui laissent trop vite et trop tot léves seuls
face a des taches sans avoir d’abord garanti ignsment des connaissances et compétences qu’'elles
requierent.
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Une maniére d’atteindre ces objectifs consiste par exemple a donner trois jetons aux éléves avant de
leur distribuer le texte a lire®®. Ces jetons sont des « porteurs d’aide » : avant de commencer la
lecture, chacun sait qu’il pourra compter sur son professeur pour obtenir le sens de trois mots (ou de
trois expressions), mais seulement trois et que tout jeton épargné sera conservé par son propriétaire.
Ce dispositif a pour but d’apprendre aux éléves a transformer leur demande immédiate en une
demande « stratégique » et donc a essayer d’évaluer quels sont les mots ou expressions auxquels,
moyennant un effort de raisonnement sur les données textuelles, ils peuvent donner un sens
provisoire sans nuire a la compréhension globale du texte ou ceux dont ils peuvent raisonnablement
« se passer ». Plusieurs recherches ont montré que le lecteur expert utilise systématiquement cette
stratégie. Mais, contrairement a ce que I'on pourrait croire, il se rappelle « quelque chose » de ces
mots, notamment le texte dans lequel il les a rencontrés ; méme s’il n’a pas fait I’effort conscient de
les traiter et de les mémoriser, ils sont bien « un peu » en mémoire. Aussi, quand il les rencontre de
nouveau, a-t-il déja une vague idée de ce qu'ils signifient®™. Cette donnée fait mieux comprendre
I'intérét de notre seconde proposition qui consistait a demander aux enseignants d’écrire la liste des
mots méconnus au tableau et d’en donner une explication dans les mémes conditions que celles que
nous allons décrire plus loin.

v Quatriéme direction : 'aide directe « en ligne »

Tous les professeurs apportent des aides directes, « a chaud » et « a la demande », qui offrent
I’'occasion d’expliquer le sens des mots non pas de fagon arbitraire et déconnectée des besoins réels
des éléves (type « legcon de mots »), mais en lien direct avec ces derniers. Et si I'on admet qu’il n’y a
pas meilleure facon d’apprendre, pour les éléves, que de recevoir un enseignement répondant a une
nécessité (ici, comprendre un texte) alors il importe de répondre attentivement a leur demande.
D’autant que, nous I'avons dit plus haut, un bon moyen de commencer a mémoriser un mot est de
I'associer au contexte de sa premiére rencontre®.

La posture la plus efficace pour offrir cette aide « en ligne » est celle d’un professeur métamorphosé
en dictionnaire parlant, tres intelligent, bien plus qu’un ordinateur donnant une explication lorsque
I’éleve clique sur un mot inconnu. Le professeur est, en effet, capable de deux prouesses : d’une part,
délivrer une information accessible a ses éléves en fonction de leurs compétences linguistiques
effectives (qu’il est seul a connaitre) et, d’autre part, délivrer une information pertinente, et
seulement celle-ci, dans un contexte singulier (réduction de la polysémie) ; bref une aide ajustée,
économique et efficace, permettant aux éléves de poursuivre sans distraction leur quéte de sens a

I’échelle du texte.

Toutefois, conscient d’avoir fourni une signification contextualisée, le professeur doit étre vigilant
ultérieurement pour alerter ses éleves sur la polysémie et ne doit laisser passer aucune occasion de
tisser des relations entre les différents sens d’'un méme mot dans différents contextes.

v Cinquiéme direction : I'aide a la mémorisation et a la réutilisation

La question primordiale reste cependant celle de la mémorisation du sens délivré en contexte
puisqu’une seule rencontre avec les mots, méme s’ils sont correctement définis et expliqués, ne
suffit pas toujours. Plusieurs recherches ont, en effet, montré que pour étre acquis — c’est-a-dire
compris et utilisable — un méme mot doit avoir été vu plusieurs fois, dans des contextes variés :
Fayol, par exemple, rapporte que si, pour certains éléves, quatre rencontres suffisent, pour d’autres,

60 " , . N . . , .
Nous n’ignorons pas qu’un certain nombre d’élawesnaitrisent pas suffisamment le décodage pourgiou
lire, seuls, un texte long. lls ont besoin que d&ignant le lise pour eux mais cela ne changeaien

dispositif ici décrit.
®! Stahl, 2003.
®2 Stahl, 2003
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plus de dix sont nécessaires®.

Plusieurs scénarios didactiques ont été testés pour surmonter cette difficulté mais I'un des plus
efficaces fut le suivant : chaque fois qu’'un terme était expliqué publiquement, le mot cible (ou
I’expression) était rapidement noté au tableau par le professeur, sans interruption du cours des
échanges avec la classe. A la fin de la séance, les mots inscrits au tableau étaient relus a haute voix et
leur sens en contexte était rappelé par le groupe, le professeur notant un synonyme ou une
explication extrémement succincte appuyée par deux ou trois mots-clés. Un peu plus tard dans la
journée, avant d’effacer le tableau utilisé pour d’autres taches, le professeur faisait disparaitre le mot
cible et demandait aux éleves de le retrouver de mémoire sur la base de la trace restante (synonyme
ou autre) et du rappel du contexte. Les éléves copiaient ensuite le tableau et devaient I'apprendre
chez eux. Lors du cours suivant, avant de reprendre son enseignement, le professeur réécrivait au
tableau les mots (ou les explications) appris la veille et invitait les éléves a compléter de nouveau le
tableau.

Cette procédure ritualisée permet d’offrir quatre occurrences du méme terme et, de surcroit, de
mettre en alerte les éléves sur le nécessaire effort de mémorisation a opérer avant que les mots
disparaissent.

Une ultime consigne consistait a leur demander de réutiliser le terme dans un autre contexte — mais
dans un sens pertinent — au cours de la journée au cours du jeu que nous avons intitulé « Seul-e
contre tous ». A la fin des séances, les éléves choisissaient une expression ou un mot qu’ils avaient
étudiés. Le lendemain, le jeu était lancé : chaque fois qu’un éléve parvenait a utiliser le vocabulaire
cible a bon escient, dans un énoncé oral ou écrit, la classe marquait un point. Chaque fois que le mot
était utilisé a tort, 'équipe perdait un point. Les régles étaient les mémes pour |'enseignant qui
jouait, seul, contre tout la classe et tenait un affichage public de I’évolution du score jusqu’a la fin de
la partie. Il indiquait aux éléves la durée du jeu qui n’excédait pas un quart d’heure s'il voulait éviter
que certains y consacrent toute leur attention ! Certains enseignants préféraient mener ce jeu au
sein d’activités qui requierent moins d’attention de la part des éléves (temps d’accueil...). Mais tous
décrivaient un moment tres joyeux, méme s’il conduisait parfois a des énoncés un peu tirés par les
cheveux. Son efficacité, reposant sur la combinaison d’activités de réception et de production, n’en
était pas moins spectaculaire.

L’étude menée par Stahl (2003) explique en partie ces résultats prometteurs : elle montre, en effet,
gu’une connaissance totale d’un mot et son utilisation flexible dans différents contextes supposent
d’abord la compréhension de sa signification « principale » ou centrale puis la prise de conscience
que celle-ci change en fonction du contexte. Elle ajoute que des éléves qui ont vu les mots dans des
contextes multiples, méme sans instruction explicite, en savent plus que ceux auxquels on a expliqué
les mots dans un seul contexte. Autrement dit, pour connaitre véritablement un mot et pouvoir
I'utiliser a bon escient, I'éleve n’a pas seulement besoin d’apprendre sa définition ou le rapport
logique qu’il entretient avec une catégorie ou une classe, il doit aussi et surtout comprendre que ce
mot peut avoir plusieurs sens en fonction du contexte.

v" Conclusion

Notre raisonnement qui attribue un réle majeur a la base de connaissances lexicales est insuffisant
pour rendre compte de I'ensemble des difficultés rencontrées par les éléves. Pour le parfaire, nous
empruntons des arguments a Sternberg® qui montre que les faibles lecteurs ne sont pas seulement
génés par l'insuffisance de leur base de connaissances, mais aussi par les modes de traitement qu’ils
mobilisent en situation de lecture (on parle « d’efficience cognitive »). Ces éléves s’engagent dans
une lecture superficielle des textes et ne mobilisent pas les stratégies efficaces pour déduire le sens

®® Fayol, 2000
o4 Sternberg, 1985.
Novembre 14

Goigoux Roland — PU — Cébe Sylvie — MCF - CSP Contribution Page 24 sur 39

www.education.gouv.fr/csp/



des mots et le mémoriser® méme quand I'information est suffisante pour pouvoir le faire et qu’ils
I'identifient correctement®. Autrement dit, I'apprentissage des mots en contexte dépend de la
maitrise de bien d’autres compétences®’, & commencer par la capacité a construire une
représentation mentale cohérente des données du texte; d’ou notre choix d’'une pédagogie
intégrative, associant étroitement apprentissages lexicaux et construction d’une représentation
mentale.

Pour conclure, il apparait que, s’il n’y a pas meilleurs pourvoyeurs de vocabulaire nouveau et de
connaissances du monde que les auteurs de texte, il n’y a pas meilleurs professeurs de mots que les
enseignants et tout particulierement ceux qui aident leurs éléves a comprendre ces mots, a les
ranger en mémoire au cours de I'activité de lecture elle-méme, a les employer dans de nombreux
contextes et a les revoir jusqu’a ce qu’ils fassent partie du vocabulaire actif de tous les éleves.

Compétences narratives

La compréhension d’un récit suppose la construction d’une représentation mentale au terme d’un
processus cyclique d’intégration des informations nouvelles aux informations anciennes : nous
recommandons aux maitres d’apprendre a leurs éléves a construire pas-a-pas cette représentation
cohérente et unifiée.

Les recherches actuelles portent a la fois sur les processus cognitifs que le lecteur mobilise au cours
de la lecture et sur les propriétés de la représentation mentale qui en résulte une fois le texte lu. La
construction de la représentation suppose qu’il soit capable de connecter et d’intégrer I'information
gu’il est en train de lire avec celles qu’il a lues précédemment et avec les connaissances dont il
dispose. Cela suppose qu’il opére un tri pour conserver en mémoire les éléments qu’il juge
importants et rejette les autres. Cette démarche de tri intégratif est bornée par les limitations des
capacités attentionnelles et de sa mémoire de travail, mais aussi par les standards de cohérence
gu’on tente de maintenir dans une situation de lecture. S’il peut utiliser une grande variété de
standards, deux d’entre eux se révelent particulierement décisifs pour la construction d’une
représentation mentale cohérente : la cohérence causale et la cohérence référentielle®®. C'est
pourquoi nous recommandons de travailler sur ces deux dimensions dans le cadre d’une pédagogie
renouvelée du rappel de récit.

Y

v' Les compétences narratives en réception : apprendre a construire une représentation
mentale cohérente

La lecture, construction de significations, est le résultat d’une interaction entre les données du texte
et les connaissances du lecteur (connaissances linguistiques et connaissances conceptuelles) en
fonction des buts qu’il poursuit®.

® Baker, Simmons & Kame’enui, 1995.
°® McKeownet al, 2004.
*" McKeown, 1985.
®® Graesser & Clark, 1985 ; Kintsch, 1988 ; van deoeBket al, 2009
09 Ajoutons que les connaissances du lecteur conduisdm-ci a développer un horizon d’attente vigigi-du
texte, selon le contexte de lecture. L'activitéleleture peut donc aboutir & un retour personnelesuontrat de
lecture initial et a un travail interprétatif, aetnent dit, au sens large, a I'élaboration d'un joget ¢f.
Goigoux, 1993 ; Goigoux & Cebe, 2006).
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Les
connaissances
de I'éléeve

But e Représentation
mentale

Les
données
du texte

Avec les éleves de cours élémentaire, les maitres appellent souvent « fabriquer un film » cette
activité de construction d’une représentation mentale verbalisable. Nous les incitons a proposer de
nombreuses taches de mise en scene et de reformulation qui visent a faire comprendre aux éleves
que lire c’est toujours un peu traduire, c’est-a-dire étre capable de rendre les idées du texte avec ses
propres mots (ou des dessins, des schémas, des mimes...).

En les incitant aussi a batir des représentations visuelles des situations évoquées par les textes, ils
faciliteront leur mémorisation : selon Duke & Pearson’’, ces représentations visuelles sont des « re-
présentations » qui permettent a I'apprenti-lecteur de « présenter a nouveau » l'information dans
une démarche active de transformation de la connaissance.

Nous demandons aux professeurs de guider étroitement cette activité pour apprendre aux éléves a
trier les informations importantes et a les mémoriser. Les recherches les plus récentes sur cette
question’! montrent, en effet, que la compréhension est indissociable de la mémorisation des idées
du texte, laquelle exige, tout au long de la lecture, un effort conscient facilité par la réalisation de
synthéses provisoires. C'est pourquoi nous recommandons de multiplier les taches de paraphrases
et de reformulations successives en interrompant la lecture et en faisant réaliser aux éleves des
syntheses intermédiaires des idées des textes.

Nous invitons aussi les enseignants a commencer chaque module didactique en annongant aux
éleves qu’il a pour objectif de les rendre capables, a la fin, de raconter tout seuls I’histoire étudiée a
quelqu’un qui ne la connait pas.

Pour atteindre cet objectif, les maitres peuvent faire succéder au décodage d’un paragraphe une
seconde étape dans laquelle ils demandent aux éléves de préparer la reformulation des idées
principales (dans leurs propres mots) du texte lu. S’ensuit une mise en commun ou un premier éleve
reformule la totalité du paragraphe (sans avoir le texte sous les yeux et sans étre interrompu), aprés
quoi un second indique et justifie son accord ou son désaccord avec les propos de son camarade et
compléte le cas échéant la reformulation proposée. Enfin, on demande au reste de la classe s’il y a
une contestation du résultat ainsi obtenu.

L'étude du paragraphe suivant emprunte la méme démarche qui est néanmoins enrichie par une
phase dans laquelle le nouveau paragraphe est intégré au rappel des précédents. Ce processus
cyclique favorise [lintégration des informations, c’est-a-dire leur mémorisation et leur
hiérarchisation.

Par ces activités, on cherche a faire comprendre aux éléves que ce sont bien les idées qu’il faut
mémoriser et non pas les mots, contrairement a ce que croit une partie d’entre eux.

Ajoutons que les maftres ont intérét a faire accomplir la plupart des taches sans laisser aux éléves la
possibilité de recourir au texte, pour les obliger (et les entrainer) a organiser, en mémoire a long

" Duke & Pearson (2002) affirment qu’une représémmatisuelle aide le lecteur a comprendre, a oMt a
se rappeler «mille mots ». Le texte est verbalstrai et éminemment oubliable quand une
représentation visuelle et concréte est sans dplie facilement mémorisable. C'est grace a ce
processus actif et transformatif que les connatEmnla compréhension et la mémoire sont reliés.
L'amélioration de I'un de ces éléments amélioresales autres.

" Cain & Oakhill, 2009 ; Perfetti, 2010 ; Cain, 1996
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terme, les informations traitées. Toutefois, avertis de cette disparition, ils sont invités a prévoir et a
expliquer ce qu’ils doivent faire pour pallier le manque.

v" Les compétences narratives en production : apprendre a raconter

Les
connaissances Compétences
de I'éléve langagiéres

But —ess—pge Représentation mm=p Narration

/ mentale

Les
données
du texte

Au cours élémentaire, comme au cours préparatoire, nous recommandons d’accorder une place
prépondérante a I’activité de narration orale exécutée par les éléves.

Nous y voyons cing avantages.

1.

L'activité de rappel de récit finalise la tache de lecture. Autrement dit, elle lui donne un but
intégrateur — facilement repérable par de jeunes enfants — puisqu’elle les oblige a « prendre
ensemble » (cf. étymologie du verbe « comprendre ») et a réunir toutes les données du texte
en un tout cohérent s’ils veulent pouvoir raconter, sans aide, |’histoire étudiée en classe. Par
cette mise en scéne, nous cherchons a faire saisir aux éléeves une des caractéristiques
essentielles de la compréhension, maintes fois mise en valeur par la recherche : son caractére
actif et intentionnel’.

La narration permet de centrer I'attention des éléves sur le lien qui unit compréhension et
mémorisation et, partant, sur I'effort de mémorisation qu’il convient de faire pour ne pas
oublier de relater des informations essentielles. Elle rend donc plus visible le travail
d’organisation et de hiérarchisation des informations traitées.

Elle facilite les apprentissages lexicaux. Dans un premier temps, les activités de reformulation
gue nous proposons permettent d’expliquer les expressions et les mots, en contexte ; dans un
second, nous multiplions les activités de rappel en incitant les éléves a réutiliser, donc a fixer,
les nouveaux termes étudiés. A ce sujet, les recherches’ révelent que si les expériences
narratives contribuent au développement des compétences langagiéres et des capacités
cognitives inférentielles, elles participent aussi au progrés de leur imagination !

Elle favorise le développement de compétences utiles a la production écrite de textes.
Passant progressivement de narrations réalisées collectivement a des activités individuelles,
les éleves sont incités a passer du dialogue au monologue, ce dernier préfigurant I'activité
solitaire du scripteur, en I'absence du destinataire. La multiplication de taches de rappel oral
de récits oblige les éléves a planifier leur discours (a organiser leurs idées), a soigner leur mise
en mots (lexique et syntaxe) et a assurer la cohérence textuelle (désignation des personnages,
place du narrateur, reprises anaphoriques, etc.).

Elle permet enfin au professeur de mieux évaluer ce que ses éleves ont ou n’ont pas compris
et de réajuster son enseignement sur la base d’autres indices que I'exactitude des réponses
gu’ils apportent aux questions qu’il leur pose.

L'importance que nous accordons au rappel de récit est renforcée par I'absence, en classe, d’activités
de ce type. Ce manque est déploré par I'lGEN (2010) qui constate que, méme a I'école maternelle, les

2 Alexander & Jetton, 2000 : NICHD, 2000
& Veneziano, 2010
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éleves sont trés peu sollicités pour une « expression en continu » (récits, explications, etc.) dans
laquelle ils enchainent plusieurs énoncés.

Mais ces activités sont avant tout justifiées par les recherches publiées sur le sujet qui montrent que
les compétences narratives des jeunes enfants dépendent fortement du développement de la lecture
et de I'écriture’®. Savoir relater une expérience réelle ou une histoire révele des capacités
sociocognitives et langagieres plus générales chez I'enfant’ et les progres qu’il fait dans ce domaine
ont un effet important sur la compréhension. Ajoutons que la qualité du rappel d’un récit est
également révélatrice d’une bonne compréhension”® qui, elle, répétons-le, découle de la
représentation mentale que le lecteur est capable de construire.

Dés lors, on comprend mieux pourquoi les compétences narratives se développent progressivement,
en interaction avec d’autres. A I’dge qui nous intéresse, la plupart des enfants savent trés bien
dénommer les personnages d’une histoire qu’on vient de leur lire et citer quelques actions de
maniére isolée mais beaucoup ne parviennent pas a structurer leur récit, c’est-a-dire a faire
apparaitre le probléme et sa résolution’’. On constate aussi qu’ils relatent aisément le déroulement
chronologique des faits mais qu’ils peinent a restituer leur enchainement logique (leurs causes et
leurs effets). Ils ont, par exemple, du mal a montrer qu’ils saisissent I’action d’un personnage comme
un tout cohérent orienté par une visée’®. Ce n’est que trés progressivement qu’ils réussissent a
utiliser des marques temporelles puis & expliciter des liens de causalité’.

C'est pourquoi les maitres ne doivent pas se contenter de demander aux éleves de raconter le texte
lu mais ils doivent leur proposer de nombreuses activités qui ont explicitement pour but de leur
apprendre a le faire.

- Dans certaines d’entre elles, ils doivent exprimer les liens logiques et chronologiques qui
relient les faits (actions et événements).

- Dans d’autres, ils doivent chercher a interpréter les événements en produisant des
inférences. Dans d’autres encore, on leur demande d’intégrer le point de vue des différents
personnages et de donner une cohérence interprétative.

- Dans d’autres enfin, ils doivent raconter a autrui un récit qu’ils ont lu en mettant en évidence
ses constituants fondamentaux. Pour cela, ils apprennent a présenter I'action d’un
personnage comme un tout orienté vers des buts et a3 mieux cerner son identité en dressant
I'inventaire de ses caractéristiques et de son caractere, révélés par ce qu’il fait et dit et par la
facon dont il le dit.

Les éléves doivent encore réaliser des synthéses intermédiaires et sélectionner ce qui est important
ou éliminer le superflu. La difficulté est de savoir ce qui est important pour la suite et de découvrir
comment en débattre avec les autres lecteurs : il faut apprendre a en préjuger en suivant le fil de
I'intrigue mais aussi en se fondant sur son expérience personnelle et sur ses connaissances préalables
des récits®*. Dans la plupart des textes qu’ils ont & lire, ces aspects n’ont rien d’univoque ou de

“Whitehurst & Lonigan, 1998.

®Veneziano, 2011.

® Trabasset al, 1984 ; van den Broeck, 2009.

"vian den Broek (1989, 1997) rapporte que les esfdaté ans centrent leur rappel sur les événereéifes

actions des personnages telles qu’elles sont déquiir I'auteur alors que les plus agés parvienfent

relater les informations relatives aux états mentdes personnages (leurs buts, leurs intentionss
pensées, leurs croyances, leurs émotions...).

le

®0on parle alors dechéma actancigcomprendre les buts poursuivis par les persors)abg@&n plus important

a travailler que lschéma narratifla succession logique des événements).
®cf. Blanc (2010) pour une synthése en francais.
8| faut aussi progressivement apprendre a identifier qui raconte I'histoire : est-ce un personnage-narrateur ou
I’auteur-narrateur ? (Dumortier & Dispy, 2006).
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transparent : ils doivent faire I'objet d’un effort d’explicitation conscient de la part des lecteurs.

Ces efforts paient si I'on en juge par le nombre de recherches montrant les effets bénéfiques de la
construction de résumés visuels des textes tels que des mimes, des mises en scene, des
représentations imagées, des diagrammes ou des scripts®. Ces techniques offrent d’autres moyens
de créer le résumé des informations importantes et de les lier en un tout cohérent. Elles completent
les résumés oraux et les reformulations particulierement utiles pour vérifier sa compréhension au fil
de la lecture®.

Compétences inférentielles

Les recherches sur la compréhension en lecture ont montré le réle central des processus inférentiels
et celui des connaissances antérieures du lecteur dans ces processus®. Produire des inférences
consiste a tirer des conclusions qui ne sont pas explicitement écrites dans le texte. Cela suppose que
le lecteur mette en relation les informations présentes dans le texte de maniere éparse (inférences
de liaison) et qu’il lie ces derniéres avec sa base de connaissances (inférences pragmatiques ou
« élaborations »%).

Ceci explique pourquoi plus le lecteur dispose de connaissances sur le domaine traité, plus sa
compréhension du texte est riche et plus sa représentation est cohérente : beaucoup des concepts
qui ne sont pas écrits dans le texte sont présents et accessibles en mémoire et peuvent étre intégrés
dans la représentation mentale®. Or le travail que nous avons mené au cours élémentaire nous a
permis de voir que beaucoup d’incompréhensions résultaient du manque de connaissances des
éleves ou dans leur inadéquation avec celles requises pour saisir le sens des textes.

Pour faciliter la production d’inférences dans les textes narratifs®® , il faut attirer I'attention des
éléves sur les états mentaux des personnages.

Dans la plupart des récits, la compréhension de l'implicite repose sur celle de lidentité
psychologique et sociale des personnages, de leurs mobiles, de leurs systémes de valeur, de leurs
affects, de leurs connaissances®. Elle exige que les éléves identifient et sachent nommer leurs
sentiments, leur caractére, leurs croyances, mais aussi leurs buts, car ce sont ces derniers qui
motivent leurs actions et permettent au lecteur d’instaurer une hiérarchie entre les événements®®.
Or, plusieurs recherches ont mis en évidence que les pratiques éducatives dont bénéficient les
enfants influent sur la capacité a saisir les intentions des personnages et, de maniére plus générale,

® Armbrusteret al, 1987 ; Duke & Pearson, 2002 ; Glenbet@l, 2007 ; Glenberg, 2011.

®2 Duke & Pearson, 2002 ; Pressley, 2002.

% Oakhill, Cain, & Bryant, 2003 ; Paris, Lindauer@Gx, 1977 ; van den Broek, 1997.

* Cook, Limber & O’Brien, 2001.

% Chiesi, Spilich & Voss, 1979 ; Haenggi & Perfett§94 ; McNamara, 2001 ; Oakhill & Yuill, 1996 ; Reilly
&. McNamara, 2007

% van den Broeck et al., 2011 ; Oakhill et Cain, 200

¥ Blanc, 2009, montre que les études longitudinatetant sur les rappels de récit réalisés parléasgé tout au
long de leur scolarit¢é en apportent la preuve. &inbmbre d'événements relatés augmente
progressivement, c’est surtout la nature des ogiati établies (spatiale, causale, temporelle,
émotionnelle) et le nombre de propositions évoqlemintentions des personnages qui caractériesnt |
récits des éléves les plus agés. La seconde comepétst décisive, car I'ancrage de la représentatio
mentale s’organise, le plus souvent, autour desopeages dont il faut saisir les buts, notamment le
buts contrariés, pour pouvoir construire les infées causales qui organisent l'intrigue (par exempl
les efforts consentis pour surmonter les obstacles)

% willingham, 2006.
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sur ce qui permet d’interpréter leurs états mentaux®. Ces études associent les différences
interindividuelles observées a la qualité des conversations familiales portant sur les états mentaux et
sur les relations avec les comportements que ces derniers provoquent. Bref, certains enfants sont
plus habitués que d’autres a réfléchir sur les raisons qui permettent d’expliquer les agissements des
autres et a énoncer ou a entendre énoncer lesdits raisonnements. L'importance de I’éducation
familiale (et scolaire bien slr !) est décisive sur ce point, a la fois pour favoriser le développement
d’une « théorie de I'esprit », mais aussi pour faire acquérir le vocabulaire relatif a I'expression des
émotions et des sentiments, vocabulaire requis dans de nombreuses taches et activités scolaires,
notamment en littérature de jeunesse. C’est pourquoi, si I'on vise le développement de la
compréhension et de la production de récits, on doit inciter les éleves a identifier et a expliciter les
buts que poursuit chaque personnage et les actions qu’il réalise pour les atteindre, ainsi que les
conséquences de celles-ci.

Nous recommandons par conséquent de tout en ceuvre pour apprendre aux éléves a s’interroger sur
les intentions de I'auteur et sur les états mentaux des personnages qu’il met en scene.

Au terme de I'enseignement, les éleves devraient étre capables de se demander, tout seuls, ce qui
peut se passer « dans la téte des personnages », bien au-dela de ce qu’en dit explicitement le texte.

Pour atteindre ce but, les professeurs peuvent guider étroitement la recherche de liens entre les
faits exposés (les actions des personnages ou les événements qu’ils vivent) et les pensées de ces
personnages, pensées qui sont toujours décomposées en trois sous-ensembles : 1) leurs buts (pour
le futur) et leurs raisons d’agir (en référence au passé), 2) leurs sentiments et leurs émotions, 3) leurs
connaissances, leurs croyances et leurs raisonnements.

Conclusion : 'autorégulation de I'activité de lecture-compréhension

Les compétences listées ci-dessus sont au service d’un seul et méme but : former de jeunes lecteurs
autonomes, stratégiques, flexibles et capables de prendre en charge et de contrdler leur activité de
lecture, sans I'aide de |'enseignant.

L'entreprise n’est pas simple compte tenu de I'dge des éléves et de leurs compétences encore
balbutiantes. Mais ce qui la rend plus complexe encore, c’est que la qualité de la compréhension
dépend de stratégies relativement générales dont nous pouvons dresser la liste en nous appuyant
sur les recherches les plus récentes™ :

— Assigner un but a son activité avant de commencer la lecture en s’interrogeant sur la ou les
raisons qui aménent a lire un texte particulier (comprendre, apprendre, s’informer...)"".

— S’intéresser aux relations causales (communément appelées « structure du texte » dans la
littérature anglophone).

— Fabriquer une représentation mentale (une sorte de « film »).
— Déterminer ce qui est important et le mémoriser.

— Répondre a des questions et savoir s’en poser tout seul.

— Produire des inférences.

— Utiliser ses connaissances antérieures.

— Prévoir la suite.

89 Deleau, 2007 ; Tommen, 2007.

% Duff et al 1987, 1989 ; Ellery, 2005 ; National Reading Pa2@00 ; Pearsort al, 1992 ; Perfetti, 2009 ;

Pressley, 2000
o Pressley, 2000 ; Pressley& Wharton-McDonald, 1997
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— Résumer

— Controler et réguler sa compréhension.

Cette liste, qui fait aujourd’hui consensus sur le plan scientifique, permet d’expliquer pourquoi une
majorité d’éléves de cours élémentaire sont incapables de contrdler leur compréhension sans I'aide
de I'enseignant®. Trop des stratégies cataloguées leur font encore défaut.

Le cycle de consolidation portera bien son nom s’il se donne pour objectif d’enseigner ces quatre
blocs de compétences et s’assurer que leur mise en ceuvre et leur orchestration permettent la
régulation de la compréhension par I'éléve lui-méme®.

%2 Baker, 1985 ; Markman, 1977 ; Myers & Paris, 19Paris, Wasik, & Turner, 1991 ; Baker, 2002 ; i§ler,
Vaughn, & Schumm, 1998 ; Snow, Burns, & Griffin, 989
% McNamara & Kendeou, 2011 ; Perfetti, 2009
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