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Introduction

Le présent rapport constitue I’étude documentaire et I’analyse comparée élaborée dans le cadre de la
premiére phase du projet du Bureau international d’éducation de 'UNESCO (UNESCO-BIE) financé
par le Partenariat mondial pour 1’éducation (GPE) « Les résultats de [’apprentissage dans les
premieres années de la scolarité : intégration du curriculum, enseignement, supports d’apprentissage
et évaluation ». Ce projet vise, a terme, un ajustement et une adaptation du curriculum prescrit en vue
d’améliorer les résultats des éléves, curriculum étant ici pris dans un sens large : éléments disponibles
dans les documents officiels, dans les programmes et les manuels, pratiques réelles en classes et
formation des enseignants.

Le présent rapport, conformément a ce qui est prévu dans le projet, rend compte de deux activités de
recherche complémentaires : une étude internationale sur I’enseignement de la lecture et les curricula
pour enseigner la lecture, plus particulierement en langue seconde ; et une analyse des pratiques
enseignantes dans trois pays d’Afrique subsaharienne : Burkina Faso, Niger et Sénégal. Il est construit
en trois parties.

La premiére partie comprend quatre chapitres consacrés a I’analyse des principaux résultats
concernant les méthodes d’enseignement de la lecture en général, a la description du contexte
multilingue de I’enseignement et aux conséquences qui en découlent pour I’enseignement de 1’entrée
dans I’écrit durant les trois premieres années de I’école, a la définition de quelques contraintes
didactiques matérielles et a la question de I’alignement curriculaire d’un point de vue général. Ce
dernier chapitre, qui insiste sur la question de la progression, définit également le point de vue adopté
dans la suite du texte.

La deuxieme partie comprend une analyse des documents officiels, programmes et manuels dans les
trois pays mentionnés, présentée dans trois chapitres.

La troisiéme partie est consacrée a ’analyse des pratiques observées dans un certain nombre de classes
des trois pays, choisies en fonction de plusieurs parametres : degré, langue d’enseignement, etc. Elle
comprend également trois chapitres.

Les conclusions et recommandations de ce rapport ont été utilisées par les trois pays pour élaborer leur
plan d’action national pour 1’amélioration de la lecture, a savoir la mise en ceuvre de la deuxiéme
phase du projet.



PARTIE |
QUELQUES REFLEXIONS ET RECOMMANDATIONS ISSUES DE LA LITTERATURE
INTERNATIONALE



Chapitre 1
Apprendre a lire, c’est quoi ? Les méthodes d’enseignement de la lecture
proposées par la recherche internationale

Les méthodes d’enseignement de la lecture sont souvent assimilées aux livrets ou fascicules qui sont
utilisés pour I’enseignement. Le terme méthode prend ici un autre sens. Il définit un ensemble de
régles, de principes normatifs sur lesquels repose 1’enseignement d’un art, ici la lecture. La méthode
repose sur des principes théoriques et des démarches d’enseignement qui se congoivent comme le
produit de la transposition didactique (Chevallard, 1985/1991). Ce produit est une construction
scolaire hétérogene et complexe. Il se situe au croisement d’un ensemble de savoirs divers (savoirs des
sciences du langage, savoirs sur la formation des enseignants, sur les pratiques enseignantes et sur les
apprenants, savoirs des didactiques disciplinaires et, plus particulierement de la didactique du francais
et de la lecture) et des attentes explicitées dans les textes officiels du systéme éducatif d’un Etat-nation
(aspirations et attentes sociales, politiques et institutionnelles).

Toujours questionnées et nourries par la recherche et les attentes officielles, les méthodes de lecture
s’inscrivent dans le mouvement de 1’histoire de 1’enseignement et de la scolarisation déterminé a la
fois au plan national et international. Les méthodes de lecture, comme toutes les méthodes ou
démarches relatives a des objets d’enseignement, s’appréhendent a différents niveaux comme le
montrent les quatre chapitres introductifs de la présente étude documentaire. Ce premier chapitre est
consacré a la présentation des composantes fondamentales intervenant dans I’enseignement de la
lecture telles que discutées dans la communauté scientifique. C’est au prisme des apports de la
linguistique, de la psycholinguistique et de la sociolinguistique, et avec des références bien sir aussi a
des travaux empiriques (didactiques) que seront présentées les différentes méthodes actuellement
discutées dans la communauté scientifique, en tenant compte de leur « fonctionnement réel » et de leur
« efficacité ».

Les conceptions récentes relatives a I'enseignement de la lecture: les composantes
fondamentales

Entrer dans la culture de I'écrit

Les conceptions récentes relatives a I'enseignement de la lecture sont trés largement influencées par le
concept de culture de [’écrit qui permet de cerner quel acces les éléves ont aux objets culturels et aux
pratiques culturelles de 1’écrit. De cet accés dépend le rapport que 1’éléve peut construire avec 1’écrit,
les textes et le monde scolaire. La diversité des objets culturels a prendre en compte est immense si
I’approche est celle de la littératie : il s’agit des livres, des journaux, des bibliothéques, des médias
numériques, de la littérature enfantine, tous les écrits de ’espace urbain, domestique et scolaire
(Chartier, Clesse & Hébrard, 1997). Ces objets s’inscrivent dans des pratiques que les enfants-éléves
peuvent cotoyer, auxquels ils peuvent se familiariser et s’identifier. La fréquentation de certaines
formes de littératie peut expliquer des réussites scolaires inattendues (Lahire, 1993, 1995). Par la
notion de littératie, on cherche a désigner les divers contextes d’usages des textes et d’autres formes de
représentations des savoirs. Cette notion dépasse donc les capacités a lire et écrire (Sales Cordeiro,
Isler et Thévenaz-Christen, 2011, p. 6). Aujourd’hui, on parle volontiers de littératies au pluriel afin de
souligner d’une part, les caractéristiques spécifiques des divers contextes socioculturels (notamment la
famille, 1’école, les loisirs, 1’église, les lieux de travail), déterminantes dans les pratiques
d’acculturation a I’écrit (Kleiman, 1998; Grossmann, 1999), et d’autre part, I’impact des technologies
numériques de communication et d’information sur la production et la réception de textes qui
impliquent, par conséquent, 1’usage interactif de moyens sémiotiques de nature différente (des images
statiques ou dynamiques, des sons, etc.) (voir, par exemple, les travaux de Kress, 2003 et Moita-Lopes
& Rojo, 2004). La perspective de la littératic embrasse ce qui touche a la culture de I’écrit, mais aussi
de I’oral dans ses variations formelles. Elle pointe le rapport que les apprenants lecteurs peuvent
construire a partir de leur expérience des moyens sémiotiques de leur environnement. Ce rapport joue
certainement un réle déterminant dans la compréhension de la diversité des situations et des fonctions



de D’écrit et dans la motivation pour s’atteler a I’apprentissage formel de I’écrit. De plus, la
fréquentation de genres de textes formels intervient dans la compréhension de 1’écrit.

Dans ce cadre large, le concept de culture de I’écrit, développé d'un point de vue didactique
notamment par Gérard Chauveau, Eliane Rogovas-Chauveau et Jacques Bernardin en France
implique, dés lors, un renouvellement des contenus et des méthodes d’enseignement qui ne se limite
pas au lire-écrire (1) mais qui prenne en compte les conceptions que les éléves peuvent se construire
en rapport avec les usages faits de 1’écrit et des textes dans leur environnement (2). Cela conduit a
s’intéresser a 1’activité des éléves, confrontés a des situations d’apprentissages aux enjeux cognitifs
certains (3).

1. L'entrée dans la culture de I'écrit implique un renouvellement des contenus d'enseignement qui
ne se limitent pas a I'apprentissage du lire-écrire. Ce qui est en jeu, c'est une maitrise réflexive,
consciente, explicite qui prend le langage pour objet d'apprentissage et non plus comme un
simple usage ou une pratique qui s'ignore. Avec I'entrée dans la culture de I'écrit, c'est le
rapport au langage et au monde qui est modifié. « Une telle disposition générale a I'égard des
pratiques, langagiéres ou autres, semble aller de pair non seulement avec la construction
progressive des connaissances, mais surtout avec I'élaboration d'un rapport au savoir
permettant de construire le monde et I'expérience comme objets de connaissance et soi-méme
comme sujet connaissant » (Rochex, 1997, p. 12). En ce sens, le statut de I'apprentissage d'une
langue seconde implique bien évidemment des stratégies et des méthodes d'enseignement
spécifiques.

2. L'entrée dans la culture de I'écrit conduit a s'intéresser aux propos des éléves et a ceux de leurs
parents a propos du lire-écrire et de son apprentissage. L'appropriation de I'écrit participe en
effet de I'élaboration de soi et de la redéfinition de sa place dans la famille (voir les travaux de
Charlot, Bautier, Rochex, 1992; Charlot, 1999 ou Lahire, 1993 pour I'école primaire). Le
développement cognitif lié a I'entrée dans la culture de I'écrit est indissociable du
développement affectif. Il s'agit dés lors de miser sur une école permettant aux éléves de
« vivre le savoir comme aventure humaine », selon I'expression de Jacques Bernardin, en
dialogue avec I'histoire des hommes. On peut considérer que ces apprentissages portant sur
des techniques, des significations et des ceuvres culturellement situées, proposés a I'école et
par I'école, pourront étre réalisés par un maximum d'éleves d'autant plus qu'ils s'avérent
réellement consistants et significatifs. De ce point de vue, les travaux réalisés en terrain
africain «ou les modes traditionnels de transmission des connaissances sont le plus souvent
éloignés de ceux de I'école [...] » (Maurer, 2011, p. 227) ne doivent pas conduire au
renoncement aux missions fondamentales de I'école en « ruralisant I'école » (Doumbia, 2001,
p. 190). Il s'agit au contraire de considérer que I'école doit étre, dans sa forme, un espace
protégé pour I'étude tout en défendant I'articulation des contenus enseignes et appris aux
contextes culturels. Le mouvement pour I'éducation pour tous lancé, depuis 1990, par la
Conférence mondiale de Jomtien place 1’éducation de base des enfants, des jeunes et des
adultes au centre des engagements de la communauté internationale. En avril 2000, le Forum
mondial sur I’éducation pour tous de Dakar a renouvelé et renforcé ces engagements autour de
six objectifs dont 1’état d’avancement se présente ainsi : 1. Protection et éducation de la petite
enfance; 2. Enseignement primaire universel; 3. Apprentissage des jeunes et des adultes; 4.
Alphabétisation; 5. Genre; 6. Qualité (ADEA, 2006, pp. 6-7).

3. Leregard porté sur I'activité des éléves en début d'apprentissage de la lecture et de I'écriture
conduit a porter une attention particuliére aux situations et aux consignes de travail a méme de
susciter chez les éleves « une réelle activité cognitive et un réel échange intellectuel sur les
contenus d'apprentissages visés » (Rochex, 1997, p. 11). La multiplication des taches sans
véritable contenu ne peut étre garante d'apprentissage. Il importe des lors pour I'enseignant de
favoriser la réflexion et I'echange, de solliciter I'explication ou la justification. Une telle
approche implique d'évaluer non seulement les performances des éleves mais aussi leurs
représentations de la lecture, de ses usages et de son apprentissage, du point de vue de la
classe mais également du point de vue des éléves pris individuellement. En France, les travaux
de Bernardin sur le rapport des éléves a I'écrit ont permis de dégager des idéaltypes
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différenciés: - les éleves actifs-chercheurs, aux mobiles d'apprendre bien constitués et dont la
scolarité s'inscrit dans une visée d'autonomie, de développement et d'ouverture au monde avec
des apprentissages finalises, préts a s'engager; - les éléves passifs-récepteurs qui peinent a
justifier leur présence a I'école pour qui apprendre c'est « essentiellement écouter I'enseignant
puis répéter, refaire » (Bernardin, 1997, pp. 25-27).

Les travaux sur l'entrée dans la culture de I'écrit sont accompagnés de propositions concrétes.
Bernardin affirme ainsi que: « Dés [’école maternelle, la curiosité, l’envie de savoir peut étre
entretenue et développée grace a la lecture de livres divers, narratifs et documentaires, mais aussi par
[’exploration des écrits dans la pluralité de leurs fonctions ». |l s'agit ici d'étayer le projet d'apprendre
par le contact répété avec les livres, la fréquentation des bibliotheques, I'attention portée aux supports
écrits et a leurs usages dans la société. A cette différence pres que, toujours selon Bernardin « ¢ est
moins le « bain d’écrit » que la qualité des échanges visant a asseoir la compréhension qui compte,
notamment celle des récits longs auxquels certains enfants ont été initiés trés tot et d’autres pas. ». |l
considére que des valeurs telles que donner du sens a ce qu’on fait, avec des activités fonctionnelles et
des savoirs construits en coopération avec les pairs se présentant comme des réponses a des problémes
a résoudre peuvent également venir soutenir la réussite scolaire, avec le sentiment de réussite partagée.

Une telle approche de la culture de I'écrit rend attentif au fait qu’un accent trop fort placé sur
I’enseignement du code et de la combinatoire peut occulter ’importance a consacrer a la
compréhension, a la nécessité lorsqu’on lit, d’élaborer une signification cohérente et pertinente. C'est
donc ce risque de « malentendu » quant a ce qu'exige l'activité de lecture ainsi qu'a ses finalités
(Goigoux, 2000) gue les approches d'entrée dans la culture de I'écrit cherchent a lever. De ce point de
vue, il convient de ne pas limiter I'enseignement a un travail sur les mots et les unités infra lexicales
laissant croire qu'il suffit de décoder tous les mots d'un texte pour le comprendre au détriment des
mises en relations et inférences impliguées dans I'élaboration du sens d'un texte.

Comprendre I'écrit, comprendre les textes

A 1’école obligatoire, la formation des éléves a longtemps passé par un contact régulier avec des textes
qui visaient la transmission d’un patrimoine culturel, 1’édification morale et 1’instruction par le
truchement de la mémorisation de textes de valeurs (Chartier, 2007), dans la tradition d’un modéle
d’enseignement classique. Aujourd’hui, les objectifs de la lecture de textes se sont élargis. Les éléves
doivent comprendre les textes dans leur diversité pour agir de maniére appropriée dans le monde qui
les entoure. Cette évolution confére une actualité au choix des textes utilisés pour enseigner. Ce choix
se transforme au fil du temps et les textes varient en relation avec les étapes et les cycles
d’enseignement. Face a quels écrits ou textes se trouvent les éléves en début d’apprentissage de la
lecture ? Ces écrits ou textes sont-ils fideles au modéle classique ? Visent-ils 1’apprentissage d’une
langue standard et la compréhension du sens littéral des textes ? Ou sont-ils choisis et présentés dans
une perspective communicative en cohérence avec les finalités et les objectifs, plus récents, de
formation des jeunes? Pour répondre a ces questions, une définition de 1’approche classique et de
I’approche communicative s’ impose.

L'approche classique s'inscrit dans un paradigme, défini comme logico-grammatical par Rastier
(2001) ou I’on accéde a un sens inhérent au texte qui exprimerait ce que 1’auteur veut dire. Dans cette
approche, I’accés aux idées du texte et de ’auteur s’effectue par la perception de 1’organisation des
phrases et par le sens des mots. Cette élucidation du sens des phrases et des mots s’appuie sur 1’idée
que la langue refléte le monde tel qu’il est. Cette idée induit la démarche : I’élucidation du sens
procede du local au global, d’abord par ’accés aux différents sens du mot, puis a I’intelligibilité de la
phrase donnée par les régles qui la régissent pour déboucher sur la signification du texte. Pour
I’enseignement de la compréhension de 1’écrit, I’approche logico-grammaticale consiste a s’appuyer
sur des supports de lecture constitués d’extraits, de morceaux choisis ou de phrases. Ces extraits sont
considérés comme représentatifs de 1’ceuvre d’un auteur et de la qualité de son expression. Ils
présentent une langue normée dont le modéle est & connaitre et a reproduire et exemplifient les valeurs
morales et universelles aux fondements des maniéres de penser et de parler des citoyens. Ces supports
servent a I’exercice de la lecture courante, expressive ou silencieuse et, plus tard dans le cursus
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scolaire, a I’explication de textes. Le paradigme classique tend a désolidariser le déchiffrement de la
compréhension, car I’identification de mots et la lecture de phrases met 1’accent sur ce qui prépare la
compréhension de textes. La lecture magistrale atteste toutefois de la présence d’une forme de
compréhension de textes dés I’enseignement initial de la lecture. Cette compréhension poursuit alors
des visées éducatives et I’instruction a travers des textes de valeurs, reconnus dignes d’étre travaillés a
I’école.

La rénovation de I’enseignement du frangais survenue deés les années 1960-1970 se revendique d’une
approche communicative de la langue et de la lecture, en cohérence avec les projets de formation des
jeunes. L’accent pour construire le sens se déplace vers le lecteur qui établit des liens entre son projet
de lecture, I’infrastructure textuelle (les différentes parties ou plans du texte), la textualisation (les
unités linguistiques qui le constituent) et le contexte de production du texte (I’énonciateur, le
destinataire et le but visé par le texte). La construction du sens s’organise donc a partir du global (le
projet du lecteur et le contexte de production) pour aller vers le local. La recherche amene le lecteur a
construire un parcours inférentiel et interprétatif. Dans I’approche communicative, deux maniéres de
concevoir la compréhension en lecture s’agencent sur un continuum: 1. Un modéle inférentiel ou la
lecture est congcue comme une activité de résolution de probléme et 2. Un modéle interprétatif basé sur
I’enseignement des genres de textes.

1. Le modele inférentiel de la lecture se référe aux apports de la psychologie cognitive, de la
grammaire textuelle, le tout étant adossé a des références au mouvement pédagogique de
I’école nouvelle. S’appuyant sur les recherches de Kintsch et Van Dijk (1975) et de Miller et
Kintsch (1980), la lecture est vue comme le traitement d’informations mettant en ceuvre des
macrorégles (la généralisation, la suppression, I’intégration et la construction) facilitant la
mémorisation des informations. Denhiere (1984) résume ainsi cette facon de concevoir le
traitement du texte dans I’interaction entre le lecteur et le texte : « L’idée que se construit et
garde en mémoire le lecteur/auditeur est une représentation de ce qui est dit par le texte et non
une représentation du texte lui-méme » (p. 21). Soulignons que cette conception privilégie la
composante sémantique au détriment des caractéristiques du texte. Dans ce modéle inférentiel,
I’activité de lecture est congue comme une activité de résolution de probléme. La lecture y est
décrite comme une opération logique, I’inférence’, qui revient a « attribuer une signification a
une ou a des configurations écrites en fonction d’informations déja acquises précédemment
(autres significations, informations issues du contexte, connaissance intuitive de certains
fonctionnements langagiers) » (p. 1). La variété et la diversité des fonctions de la lecture
permettraient d’appréhender la variété et la diversité textuelles (aussi bien un fragment de
texte, un slogan publicitaire d'une affiche qui se résume a une phrase qu'un roman). L’écriture
peut servir d’appui a I’enseignement de la lecture, mais elle n’est pas considérée comme un
complément nécessaire. La progression se congoit essentiellement en termes de projets de
lecture plus ou moins vastes, de variation des situations de lecture, mais aussi de rapidité de
lecture. Ce modeéle a été alimenté par les travaux de Giasson (1990) qui insiste sur la nécessité
d’un enseignement réflexif de la lecture s’appuyant aussi sur 1’explicitation métacognitive des
stratégies du lecteur. Le lecteur doit étre capable d’un autocontrdle de sa compréhension
(Goigoux, 2003). Les recherches psycholinguistiques expérimentales montrent que
1’évaluation de la compréhension par le lecteur, les connaissances relatives a la structure des
textes et la capacité a effectuer des inférences (Oakhill & Cain, 2011) apparaissent comme des
bons prédicteurs de la compréhension de texte. Le lexique oral en est une des composantes. Il
intervient dans I’apprentissage du décodage mais aussi dans la compréhension de texte. Selon
1’étude longitudinale de Verhoeven, van Leeuw & Vermeer, 2011), I’effet du lexique semble
influencer plus fortement la compréhension que les capacités de décodage.

L’inférence peut étre définie comme suit : I’inférence comme opération logique consiste a admettre une
proposition en vertu de sa liaison avec d’autres propositions déja tenues pour vraies.

12



2. Le modele interprétatif de la lecture se réféere a la théorie de I’activité langagiére de
Bronckart (1996) et de Schneuwly & Dolz (2009). Dans ce second modele, I’enseignement de
la lecture s’organise a partir de I’entité texte, nommée genre de texte. Cette entité est
considérée comme « unité de production verbale située, finie et auto-suffisante (du point de
vue actionnel ou communicationnel) » (Bronckart, 1996, p. 78.). Il s’appuie sur le présupposé
gue la connaissance approfondie de la diversité des genres textuels et des variations
langagieres favoriserait 1’élaboration des horizons d’attente du lecteur et démultiplierait la
capacité a formuler des hypothéses interprétatives, devenues plus pertinentes, plus souples,
plus adaptées a la spécificité des genres textuels grace a leur connaissance. Précisons que la
lecture interprétative ne se limite pas aux genres de textes littéraires. Par exemple, 1’évaluation
de la portée d’un texte documentaire, de la pertinence de ses apports et I’intégration des
contenus aux connaissances propres du lecteur dans une visée personnelle appropriée a la
situation dans laquelle il se trouve sont de nature interprétative. Dans le parcours interprétatif,
ce modele privilégie le retour au texte (Revaz & Thévenaz, 2003) : le lecteur s’appuie sur le
texte et plus encore sur les mots du texte pour construire, valider et affiner sa compréhension.
C’est le cas dans des dispositifs comme les cercles de lecture (Terwagne, Vanhulle &
Lafontaine, 2001) qui permettent un travail interprétatif en petits groupes d’éléves sur les
textes.

L’enseignement de la compréhension s’incarne dans la lecture silencieuse autonome, a I’image de la
lecture hors contexte scolaire. Généralisée a tous les degrés d’enseignement, cette forme de lecture
représente pourtant un dilemme pour 1’enseignement (Chartier, 2007) : comment s’assurer que la
lecture a été effectuée par les éléves et comprise par eux ? La lecture silencieuse scolaire implique
donc des moyens d’évaluation de la compréhension tels que les questionnaires écrits ou oraux,
I’analyse de fragments renouvelés par des dispositifs comme les cercles de lecture mentionnés ci-
dessus.

L’oral formel pour entrer dans la culture de I'écrit

Jusque dans les années 1960, le parler des éléves est pris en compte a 1’école en fonction de deux
finalites. Premiérement, il s’agit d’apprendre aux ¢éléves, aussi bien francophones que non
francophones, a respecter les normes du frangais écrit. L’autre finalité consiste a amener les éléves a
utiliser la parole pour apprendre, pour réciter, leurs lecons (Marchand, 1971 ; Dolz & Schneuwly,
1998). Le tournant communicatif des années 1960-1970 conduit a redéfinir la place de la langue orale
en tant qu’objet scolaire. L’expression orale est dés lors considérée comme une activité langagiére qui
peut étre apprise dans une diversité de situations. De ce point de vue, il s’agit, dés les premiers degrés
de la scolarité, de mettre 1'accent sur I'approfondissement et 1’¢élargissement des moyens d'expression
orale acquis dans le milieu familial. Ce travail s'inscrit dans le cadre d'un continuum entre oral et écrit
qui prend appui sur deux orientations principales, la premiere consiste en un travail sur les genres
publics formels oraux, la deuxiéme repose sur le pouvoir motivationnel des lectures & haute voix
partagées, permettant I'inscription précoce des éleves dans une communauté de lecteurs.

Dans une perspective de travail sur les genres de texte (Dolz & Schneuwly, 1998), trois finalités sont
assignées au travail sur 1’oral : maitriser les principaux genres de textes publics ; construire un rapport
conscient et volontaire a son propre comportement langagier ; développer une représentation de
I’activité langagiére dans des situations complexes (p. 20). Cette approche implique de considérer que
le texte oral ou écrit est la base de 1’enseignement (Bronckart, 1997, p. 378). De ce point de vue, un
texte, adéquat sur le plan de la communication n’est pas un ensemble de phrases non reliées : il est
per¢u comme un tout. Prenons 1I’exemple d’un exposé oral réalisé par un professeur a propos de la vie
d’un animal, D’abeille : les éléments verbaux et paraverbaux (posture de [’orateur, gestes, voix,
intonation, utilisation d’images et de notes a I’appui) peuvent &tre mis en rapport avec les
caractéristiques particulieres de la situation de communication : la volonté de transmettre a un groupe
d’éléves des connaissances a propos de 1’abeille. Les contenus, 1’organisation du plan de 1’exposé, la
progression des themes, le marquage linguistique du texte, le vocabulaire spécifique utilisé, les
stratégies de ’orateur pourront étre situés et justifiés dans I’ensemble du texte en vue de préparer la
prise de parole dans une situation semblable. Une telle approche s’appuie sur le concept de genres,
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reconnus par les membres d’une communauté culturelle. Dans I’optique de 1’enseignement de la
lecture, les genres constituent des points de référence concrets pour les éléves permettant de stabiliser
des éléments formels et rituels des pratiques langagieres. Ce sont les genres formels et publics qui sont
privilégiés pour 1’enseignement de 1’oral et de 1’écrit, puisque le role de 1’école est avant tout
d’instruire : le conte, I’exposé, I’interview, etc. Ces genres impliquent une régulation du
fonctionnement langagier et souvent une anticipation et donc une préparation et doivent étre
appréhendés sur la base d'un continuum entre oral et écrit.

Dans une perspective d’entrée dans la culture de 1’écrit, la mise en contact de I'enfant avec toutes les
sortes de textes, et avec des livres est fondamentale. Cela signifie que 1’enfant avant de pouvoir /
savoir lire seul peut déja tirer profit des lectures a haute voix de 1’enseignant ou de tout adulte avec qui
il partage un moment de lecture dans une langue qu’il connait. Dans ces dispositifs de lecture a haute
voix partagée avec I’adulte, 1'écrit a une fonction communicative qui apparait aux éléves (on lit pour se
divertir, on lit pour s'informer, on lit pour savoir comment agir dans telle ou telle situation). C’est cette
fonction communicative qui entretient et suscite leur intérét pour le langage écrit comme un objet de
sens, leur donne envie de lire, d'écrire, de poser des questions. Le partage de lecture faites a haute voix
favorise le développement de I'aptitude a comprendre les textes dans leur diversité. Or, on sait que la
compréhension initiale a ’oral en début de scolarité contribue fortement a la compréhension écrite en
début d’apprentissage de la lecture (Verhoeven & Van Leewe, 2008) et que les enfants bénéficiant
d'un vocabulaire étendu, construit par le biais d’interactions langagiéres en lien avec des supports
variés, ont plus de facilité dans I'écoute et le travail sur les phonémes et progressent plus rapidement
que leurs camarades. Cela implique de laisser une place aux textes et aux livres lus a haute voix par
I’enseignant, et cela des les premiers apprentissages, dans une langue comprise par les éléves. La visée
est ici communicative : partager des lectures et échanger sur ces lectures partagées.

Ecrire précocement et produire des textes

Depuis une vingtaine d’années, dans le sillage des travaux sur I'écriture, notamment d’Emilia Ferreiro,
les recherches menées par I’équipe de Laurence Rieben a l'université de Genéve s'inscrivent dans un
projet sur I’entrée dans 1’écrit misant sur la production écrite. L'intérét porté a ce domaine répond a
I'importance que prend la langue écrite dans I'ensemble de la scolarité - des difficultés dans I'abord de
la lecture et de I'écriture annongant souvent des échecs dans la suite de la scolarité. Dans ce cadre,
I'intérét pour un travail d'écriture dans le cadre de situations complexes constitue le point de départ de
recherches sur la part des phases de production (Aubertet, Auvergne, Moynier et Sturzinger, 1985),
d'amelioration (Foglia, Hartmann, Perregaux et Rieben 1986) et de copie (Kohler-Bétrix, Schwinn et
Rieben 1986) en lecture-écriture. L'ensemble de ces travaux met en évidence les apports de 1’écriture
dans la prise de conscience des unités linguistiques (lettre, mot, correspondance phonéme-graphéme).

Alors que les recherches se sont souvent centrées sur l'une ou l'autre habileté en ignorant leur
interaction, le modéle développé par Rieben met en évidence I'existence de différences individuelles
dans le recours aux procédures de lecture telles que le déchiffrage, la mémorisation de mots entiers,
I'utilisation du contexte. En accord avec les recherches qui ont montré que les enfants n'utilisent pas
une procedure mais des stratégies qui garantissent une lecture significative (Brenna, 1995), ces travaux
conduisent & impliquer dans le terme de « stratégie » le choix de plusieurs procédures (Rieben, Meyer
& Perregaux 1989, Rieben 1989, Rieben & Saada-Robert 1991) pour identifier les mots. Ces stratégies
sont en relation avec les connaissances du code et la conscience segmentale guidées par des indices
contextuels fondés sur la compréhension du texte, par des similarités visuelles entre les mots, par des
indices graphophonémiques ou syllabiques et, finalement, par la reconnaissance immédiate des mots
que I’on peut relier a des compétences orthographiques. Cela améne a considérer que posséder une
bonne conscience phonologique n'en garantit pas l'usage. Il appartient donc a I'enseignant d'amener
I'enfant & prendre conscience du lien qu'il doit établir entre le code et le sens pour apprendre a lire
(Elliott 1993), en tenant compte du but et des fonctions de la lecture ainsi que des stratégies qui
l'aideront a rechercher du sens et a résoudre ses difficultés. La recherche de base (Saada-Robert &
Rieben, 1993) a ainsi mis en évidence le rble respectif des unités phonogrammiques et des unités
sémantiques dans la construction de la langue écrite (cf. Catach 1978).
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Ces résultats, démontrant que les élévent utilisent une grande diversité de stratégies a un moment
donné dans le temps, entrainent un déplacement de la problématique de recherche du pdle éleve au
pole enseignant. Ils mettent ’accent sur l'importance d'interventions ciblées dans le processus
d'apprentissage des jeunes enfants: sensibilisation a la structure narrative des textes, au code
alphabétique, a la segmentation phonémique et, finalement au passage oral-écrit. La dictée a I'adulte,
texte écrit par l'enseignant sous la dictée des éléves, et 1’aide a 1’écriture que représente le texte de
référence, texte collectif servant de référence pour des activités notamment de recherche et de copie de
mots, qui peut étre considéré comme le produit de la dictée a l'adulte constituent des situations
d'enseignement congues pour des éleves de 4 & 8 ans (Saada-Robert et al., 2003/2005). L’écriture y est
investie dans une perspective de communication qui prend appui sur le texte. La dictée a l'adulte
permet & I'éleve de prendre précocement une posture de scripteur énonciateur et ainsi de comprendre la
fonction communicative de 1’écrit. Elle permet d’opérer un traitement signifiant de I’unité mot, parce
que ce dernier reste inséré dans 1’unité texte. Enfin, I’écriture pour communiquer suppose une
articulation constante entre les systémes alphabétique et orthographique, d’une part, et les propriétés
des genres textuels d’autre part. Ainsi, le jeune enfant/éléve trouve 1’occasion de découvrir ensemble
les deux fondements de I’écrit: le code et la compréhension, trop souvent dissocié€s dans les situations
scolaires d’apprentissage. L effet de ces situations a donné lieu a des évaluations. L’évaluation portant
sur les capacités infralexicales construites a partir d’une des situations, celle du texte de référence a
permis de mettre en évidence une nette progression de la conscience segmentale (I'effacement de
phoneme et la fusion de phonémes) et de la connaissance des sons et des lettres. (Auvergne, 2002).

L’écriture, entendue comme production écrite, mérite d’étre plus largement développée a tous
niveaux. Dans les petits degrés, celle-ci passe par la dictée a I’adulte (au maitre) de textes de genres
divers (Thévenaz-Christen, 2012). 1l s'agit d'un outil qui permet de nombreuses prises de conscience
quant au fonctionnement du systéme écrit, facilitant la ressaisie de I’expérience, la prise de distance et
la réflexion sur les objets travaillés. La dictée a [’adulte peut certainement constituer une aide pour des
¢éléves qui n’ont pas encore saisi la fonction de I’écriture et restent sur 1’idée qu’elle reléve du don.
Elle permet également de passer outre la peur des fautes d’orthographe pour se centrer sur la relecture
et la nécessité de ne pas écrire comme on parle. La dictée a I'adulte permet en effet de travailler ce qui
fait probléme, a savoir la gestion de la situation langagiére écrite: comment faire avec et malgré
I’absence de 1’autre? Comment recréer un univers non partagé par les interlocuteurs? La encore, la
précocité et la fréquence des expériences comptent. Dans la ligne de la démarche de Ch. Clesse (1977)
et J. Hébrard (1977) qui part de ’hypothése que, d’une part, I’activité de lecture est guidée par
I’ensemble des significations construites par ’enfant a partir du contexte et que, d’autre part,
I’acquisition de la lecture suppose une appropriation simultanée de 1’écriture, des chercheurs
proposent des activités qui préparent les enfants a entrer dés le début de la scolarité dans une démarche
de production de textes. La construction de représentations relatives au langage chez l'enfant est
d'abord exercée par un travail d’expression orale, de construction de récits a partir d’hypothéses
formulées sur la base d’images. Puis, la dictée a [’adulte (Pasquier sd), individuelle ou collective,
permet a 1’éléve de se familiariser avec 1’écrit & son rythme et dans des situations pédagogiques
interactives: il prend conscience des spécificités du langage écrit, de ses différentes fonctions ainsi que
de ses contraintes (segmentation du texte en mots et en phrases). Finalement, des activités
d’énonciation écrite, des activités interactives de lecture et de production de textes permettent un
ancrage permanent dans des contextes significatifs en liant deux composantes indispensables a 1’entrée
de I’écrit: I’approche du sens et I’approche du code. Ces activités qui jalonnent 1I’apprentissage de la
lecture-écriture dés I’entrée a 1’école reposent sur le postulat que des connaissances spécifiques, telles
que celles des lettres et la segmentation du langage oral, se développent dans des situations complexes
de lecture-écriture permettant une gestion intégrée des différentes composantes. Elles s'insérent dans le
développement d'une didactique qui s’appuie sur le sens donné a I’écrit sans ignorer I’importance pour
les éleves de s’approprier le code et les normes orthographiques. Elles impliquent la construction et
I’utilisation de compétences propres a 1’enfant ainsi que la prise en compte des conditions sociales
dans lesquelles elles se développent au travers de la maniére dont 1’enseignant construit les situations
d’apprentissage.
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Partant du postulat d'un travail conjoint de la lecture et de I'écriture, les séquences didactiques
développées a Geneve notamment par le Service du frangais proposent un enseignement de la lecture
qui concilie la prise de conscience précoce des fonctions de la lecture et I'apprentissage du code.

Pour nous, la production écrite est la meilleure entrée dans I'écrit. Par elle, I'enfant
progresse rapidement dans la découverte des caractéristiques de I'écrit : le code grapho-
phonologique est plus vite et mieux maitrisé; les fonctions de I'écrit sont mieux
intériorisées; la lecture est, dés le début de son apprentissage, une activité qui a du sens.
(Dolz 1994).

Le vocabulaire dans I'apprentissage de la lecture

Les recherches sur 1’apprentissage initial de la lecture mettent en évidence une corrélation forte entre
la composante vocabulaire, les capacités de déchiffrage et la compréhension orale et écrite (David,
2003 ; Gombert, Colé, Valdois, Goigoux, Mousty & Fayol, 2000). Le vocabulaire est considéré
comme un excellent prédicteur de la compréhension. La relation parait réciproque plutét qu’univoque:
plus on connait de mots et plus on lit et comprend; mieux on comprend et plus on acquiert de mots. La
guestion qui se pose est comment accroitre les connaissances du vocabulaire. Des études
psycholinguistiques anglo-saxonnes signalent différents facteurs environnementaux qui jouent un réle
positif dans l'accroissement du vocabulaire: 1’exposition a [’écrit (Nagy & Anderson, 1984,
Cunningham & Stanovich, 1991); la télévision (Rice & Woodsmall, 1988, cité par Gathercole &
Baddely, 1993) et le travail formel en classe (White, Power & White, 1989).

Le modéle classique d’enseignement du francais a misé (et mise encore) sur I’enrichissement du
vocabulaire comme un des domaines incontournables de la maitrise de la langue et ceci @ un moment
ou tous les frangais ne parlaient pas encore tous francais. Avant de produire des discours ou des textes,
le modeéle classique prévoit de commencer par 1’appropriation du vocabulaire en méme temps que de
la grammaire et de 1’orthographe. Avec la rénovation de I’enseignement du francais, 1’approche s’est
inversée: les activités langagiéres et 1’étude des genres de textes favorisent la construction des
capacités ou compétences langagieres. Inscrites dans 1’approche communicative, la didactique du
frangais langue premiére d’enseignement et la didactique du francais langue étrangere ne congoivent
pourtant pas la construction de ces capacités de la méme fagcon. En didactique du francais langue
premiére, on insiste sur 1’apprentissage conscient et volontaire des connaissances lexicales. En
didactique de la langue étrangere, dans les années 1980, la démarche est celle de 1’acquisition. Une
bonne exposition aux données de la langue cible suffit a construire une connaissance intuitive (voir
Kraschen, 1985). L’adage probablement influencé par la pédagogie active est : il faut communiquer
pour apprendre et non apprendre pour communiquer.

La pauvreté du vocabulaire ou les difficultés y relative font partie des leitmotivs des milieux de
I’éducation. Ce manque chronique, « vertigineux » selon David (2003, p. 62), cache un autre
probleme, «lié celui-ci & la qualité de ce vocabulaire ou plut6t de ces vocabulaires » (p. 62). Un
nombre élevé d’unités reconnues n’assure pas obligatoirement la maitrise de leurs significations. La
polysémie liée a des variations de contextes peut constituer un obstacle et générer des
incompréhensions. Des mots courants, souvent polysémiques, ne sont compris que dans des acceptions
limitées a certains contextes. Ce constat a amené certains didacticiens a proposer un enseignement
systématique du vocabulaire pour 1’étude des mots trés peu spécifiques, hyperonymiques et trés
polysémiques apparaissant en téte des listes de fréquences répertoriées (Aeby, de Pietro & Wirthner,
2000).

Le vocabulaire se trouve a I’articulation de la maitrise du déchiffrage et de la compréhension de textes
oraux et écrits rencontrés dans des textes et contextes différents. Dans le déchiffrage interviennent a la
fois (voir David, 2003), d’un c6té, la reconnaissance de mot sur la base de configurations
orthographiques et des correspondances graphophonologiques, et, d’autre part, I’identification de la
signification du mot. L’identification de mot suppose: 1. d’établir une relation aux contextes
sémantiques et syntaxiques, 2. de mobiliser les expériences vécues, le référent et les savoirs
construits ; 3. de repérer les traits orthographiques et morphologiques du mot. Cette double capacité
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est constitutive de 1’accroissement du lexique mental de 1’apprenant lecteur que les psycholinguistes
décrivent comme un réseau de liens.

L’apprentissage du vocabulaire dépend en conséquence du lexique mental construit oralement dans
des textes et des contextes différents et a travers les mots rencontrés a 1’écrit dans des genres de textes
plus ou moins éloignés des capacités lexicales orales. L’enseignement lexical devrait favoriser la mise
en relation entre les formes orales et écrites en compréhension et en production.

La compréhension de textes bute sur la part de mots inconnus qui interrompt le fil de la lecture ou fait
perdre le contrble de ce que le lecteur comprend. 2% de mots inconnus dans un texte semblent suffire
a en rendre la lecture difficile. Pour que des enfants et des éléves lisent des textes réputés plus
difficiles et rencontrent des mots inconnus, la lecture magistrale a haute voix étayée par des
commentaires et des reformulations est un puissant médiateur de la compréhension de mots nouveaux
(Gombert & al, 2000, p. 91). Pour David (2003), les difficultés de la compréhension de texte sont liées
a plusieurs éléments. Des obstacles sont créés par des démarches essentiellement référentielles. « La
démarche lexicale [...] semble inscrite dans une conception étroite de la référence, ramenées a une
simples correspondance entre les mots et les choses » (p. 71). Dans une telle démarche, les régles de
fonctionnement langagier se trouvent plus ou moins écartées. Il n’est pas fait appel aux significations
dérivées, au sens figuré, aux expressions figées, aux procédés de métaphorisation ou a la synonymie,
encore moins aux modalités d’énonciation des textes et a la diversité textuelle (Laparra, 1986). La
connaissance de plusieurs langues représente un atout dans la mesure ou le réel se découpe
différemment d’une langue a ’autre et que le fonctionnement langagier peut grandement diverger
d’une langue a l’autre du point de vue morphologique, orthographique et textuel. A travers les
différences, des comparaisons sont possibles et un regard réflexif sur le fonctionnement langagier peut
se construire.

La perspective esquissée par la recherche fait du vocabulaire un réel objet d’enseignement venant
soutenir I’enseignement et 1’apprentissage de la compréhension de textes.

Maitriser les dimensions du code

L’enseignement du code écrit est un élément indicatif des méthodes d’enseignement de 1a lecture. Il a
méme souvent été 1’élément central pour catégoriser une méthode de lecture. Il dépend du systéme
d’écriture. Pour un systéme d’écriture alphabétique, le code repose sur le systéme de correspondance
graphophonémique, la combinatoire et les régles graphiques. Comme certaines recherches 1’ont
montré, ces éléments varient selon les langues, certaines étant plus transparentes du point de vue du
systéme phonogrammique (I’italien, 1’allemand) ou plus opaques, faisant notamment une place plus
importante a la morphologie (francais, anglais) (Jaffré, 1997, p. 24; Jaffré, 1998). Ces éléments, liés a
I’écriture et a I’orthographe ont une influence sur la pertinence des méthodes d’enseignement.

A ce propos, deux modeéles sont régulierement utilisés pour rendre compte des processus
d’identification des mots. Le premier, dominant, est le modéle étapiste. Il présente trois étapes dans
l'installation des capacités de lecture, une phase initiale ou les enfants reconnaitraient des
configurations visuelles & partir d'une pluralité d'indices sans utiliser de traitement linguistique, une
deuxieme s'appuyant sur la médiation phonologique, I'éléve identifiant les mots par la mise en
correspondance des graphémes et des phonemes, impliquant la compréhension du principe
alphabétique et la maitrise des régles de conversion et un troisieme analysant les mots en unités
orthographiques, sans recours systématique aux informations phonologiques. Il s'attache donc au fait
que l'identification des mots repose sur deux processus (Coltheart, 1978; Coltheart, Rastle, Perry et al.
2001): la médiation phonologique pour déchiffrer des mots (voie indirecte) et la reconnaissance
orthographique (voie directe). La manipulation des unités de la langue écrite implique que I'éléve
comprenne que la langue écrite releve d'un double codage du sens et du son et qu'il saisisse les
relations avec la langue orale. Les systemes alphabétiques comme le frangais ainsi que les langues
africaines notamment mettent en correspondance des unités graphiques, les graphémes avec des unités
de seconde articulation de la langue orale, les phonemes. La pertinence de ce premier modéle pour
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rendre compte des processus d’apprentissage dans une pluralité de langue n’a toutefois pas été prouvée
et est sujette a discussion.

Le deuxiéeme modéle est connexionniste et utilisé notamment pour soutenir des perspectives
comparatistes. Il considere le mot comme étant représenté en mémoire par une « configuration
d'activations d'unités orthographigues, phonologiques et sémantiques » (Nouri Rhomdhane, Gombert,
Belajouza, 2003). Ce modéle accorde donc dentrée de jeu une place importante aux dimensions
sémantiques et orthographiques a coté des dimensions phonologiques. Cela signifie qu'« on ne peut
traiter de I'écrit sans s'intéresser a l'oral, on ne peut délaisser le code phonologique au profit du sens ou
le sens au profit du code phonologique. Chaque dimension a son importance, toutes les dimensions
concourent a la définition de l'activité totale » (Gombert, 2003, p. 19):

1. les unités orthographiques sont les unités activables par la perception des lettres; elles rentrent
en jeu des que le regard du lecteur se porte sur un mot. Les unités orthographiques envoient
des signaux activateurs aux unités sémantiques et aux unités phonologiques

2. les unités phonologigues sont activées et renvoient a leur tour des signaux activateurs pour les
lettres compatibles avec ces configurations

3. les unités sémantiques sont activées également simultanément, elles subissent aussi I'influence
de facteurs contextuels (contraintes syntaxigues, sémantigques et pragmatigues) activant aussi
des unités phonologiques et orthographiques entrant dans la reconnaissance d'un mot.

La flexibilité du modéle connexionniste et son fonctionnement interactif semble lui permettre une plus
grande adéquation a décrire des fonctionnements dans des langues et des systeémes d'écriture
différents, au contraire du premier modéle dont le caractére universel a pu étre remis en question. Il
fait également la part belle aux compétences métalinguistiques (métaphonologique et
métasyntaxiques). Dans cette conception, « l'apprentissage se traduit par une modification continue
des connexions entre unités sous I'effet de la répétition de la lecture » (p. 9).

La connaissance des lettres

La connaissance des lettres est considérée comme fondamentale dans I'apprentissage de la lecture et
des recherches récentes conduisent a la considérer comme l'un des meilleurs prédicteurs de
I'apprentissage de la lecture (pour une revue de la question voir Foulin, 2007; Foulin & Pacton, 2007;
Muter et al., 2004). Cet apprentissage implique trois dimensions: leur nom, leur son et leur graphie.
Préconisé deés la maternelle, il doit se poursuivre au CP/CE1, en effet cette connaissance est loin d'étre
acquise a I'entrée au CP (Ecalle & Magnan, 2002; Foulin, 2007). 1l est toutefois important de préciser
gue cette connaissance reléve d'un apprentissage aléatoire qui ne correspond pas a la récitation de la
comptine alphabétique qui, elle, ne garantit en rien I'apprentissage de la lecture.

Certains auteurs mettent en évidence la dimension visuelle (Coltheart et al. 2001; Longcamp,
Lagarrigue et Velay, 2010). D'autres insistent sur le role des lettres dans I'association d'unités écrites et
orales (Bonnefoy & Rey, 2008), d'autres sur le fait que la connaissance du nom des lettres permet de
déduire leur son et de parvenir & une premiere correspondance grapheme/phonéme (Treiman, 2006;
Hilairet de Boisféron, Colé & Gentaz, 2010). Dans ce sens, il semble qu'il soit aussi important de
reconnaitre les lettres que de les nommer aussi vite que possible (Bonnefoy & Rey, 2008). En outre, la
connaissance du nom des lettres semble étre a I'origine de meilleures performances en orthographe et
en conscience phonologique Biot-Chevrier, Ecalle & Magnan, 2008; Castels & Coltheart, 2004): leur
étude a montré que seuls les enfants qui connaissaient le nom des lettres avaient la capacité de
segmenter les mots en attaque-rime. Ainsi « la connaissance du nom des lettres pourrait influence la
conscience syllabique et la conscience phonémique » (Briquet-Duhazé, 2013, p. 115). Elle insiste sur
la capacité a « nommer toutes les lettres de l'alphabet dans un ordre aléatoire » (p. 115) plus explicite
que celle figurant dans les programmes pour la maternelle en France 2008, p. 14) « reconnaitre et
écrire la plupart des lettres de l'alphabet », de méme leurs sons et leurs graphies (Briquet-Duhaze,
2013, p. 122).
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La correspondance entre unités graphiques et unités phoniques: le principe alphabétique

La compréhension de la correspondance des unités graphiques et des unités de seconde articulation de
la langue orale, les phonemes, implique un intérét pour la langue en elle-méme, indépendamment du
sens. Cette objectivation n'a rien d'automatique et est le fruit du travail réalisé a I'école. Pour intégrer
le principe alphabétique (Morais, 1998), I'éleve doit comprendre que la parole peut se segmenter en
unités (mots, syllabes, phonemes) (Liberman & Shankweiler, 1979) et saisir progressivement les
associations faites entre unités de l'oral (phonemes) et unités de I'écrit (graphémes) et le principe de
leur co-articulation (fusion phonémique). Gombert (2005) insiste sur un travail explicite sur le principe
alphabétique qui accélérerait la prise de conscience phonémique et faciliterait I'automatisation des
processus nécessaires a l'identification des mots. On peut qualifier ce travail de métalinguistique,
passant de la conscience phonologique, la conscience des chaines de phonémes, au maniement
delibéré des phonémes de la langue, que d'aucuns désignent comme la conscience phonémique. De ce
point de vue, il y a bien une hétérogénéité dans les niveaux d'abstraction phonologique (Morais, 1991).
Une fois ce mécanisme de mise en correspondance phonéme-graphéme enclenché, I'éleve peut
convertir le mot écrit en mot oral et, s'il sait parler la langue, en saisir le sens. Mais déchiffrer ne suffit
pas si I'éleve ne posséde pas en mémoire une représentation sémantique associée a I'image acoustique
du mot.

La conscience phonologique

L’importance de la conscience phonologique a été soulignée dés les années 1980 (Alegria & Morais,
1989; Bradley & Bryant, 1983; Perfetti et al., 1987; Swank & Catts, 1994; Sprenger-Charolles, Colé et
Serniclaes, 2006 ; Torgesen, 2000 ; Dorais). Perfetti et al. (1991) définissent la conscience
phonologique comme «la manipulation consciente de composants des mots». Lorsque cette capacité se
développe chez I’enfant, il devient capable de manipuler les unités sonores du langage oral. Plus
précisément, il peut réaliser des taches telles que la suppression d’un phonéme dans un mot, le
remplacement d’un phonéme par un autre, la segmentation d’un mot en syllabes, en phonémes etc.

Des études comme celle de Bradley & Bryant (1983) ont démontré, en effet, que la conscience
phonologique est un bon prédicteur des capacités en lecture et en écriture. De plus, de nombreux
travaux montrent que I’entrainement de la conscience phonologique peut étre d’une aide précieuse
pour I’apprentissage de 1’écrit. Habib (1997), quant a lui, fait état de nombreux travaux attestant une
corrélation entre les capacités en conscience phonologique et les capacités en lecture. Il semble
cependant, que le rapport entre la conscience phonologique et la lecture ne soit pas aussi simple.

Perfetti & Rieben (1991) mentionnent que deux scénarios différents sont possibles en ce qui concerne
le lien entre ces deux éléments. D’une part, selon le premier scénario, la conscience phonologique
serait une conséquence de I’apprentissage de la lecture alphabétique. Ce serait gréce a la lecture que la
conscience phonologique pourrait se développer. Selon le deuxiéme scénario, la conscience
phonologique serait un pré-requis a I’apprentissage de la lecture et de I’écriture. Autrement dit, ce
serait les capacités en conscience phonologique qui rendraient possible I’apprentissage de la lecture.
Les études de Liberman (1980), Bradley & Bradley (1983), Morais (1979) et Kolinsky (1994) ont, en
effet, montré que des enfants qui ont recu un entrainement de la conscience phonologique ont eu des
résultats meilleurs en lecture que ceux des enfants non entrainés. Cet avantage en lecture chez les
enfants entrainés persiste tout au long de la scolarité primaire.

Ehri (2001) a réalisé une méta-analyse quantitative de 52 contributions publiées dans des journaux a
comité de rédaction ayant conduit a 96 études comparant les résultats de groupes expérimentaux et
controles sur la conscience phonologique afin d'évaluer les effets de I'enseignement de la conscience
phonémique (CP) sur l'apprentissage de la lecture et de I'écriture:

L'analyse de l'importance des effets révele que I'enseignement de la CP sur le
développement de la CP a un impact large et statistiquement significatif (d = 0.86).
L'enseignement de la CP a un effet modéré, statistiquement significatif (d = 0.53) sur
I'écriture (d = 0.59). Non seulement la lecture de mots en bénéficie mais également la
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compréhension. L'enseignement de la CP a un impact sur la lecture dans toutes les
conditions examinées, bien que la taille de I'effet soit plus large dans certaines conditions.
L'enseignement de la CP est une aide pour différents types d'enfants: aussi bien pour ceux
qui apprennent a lire normalement que pour les enfants a risque et pour ceux qui ont des
difficultés; pour les enfants d'école maternelle ou de premiére année de primaire: pour les
enfants de milieu social défavorisé aussi bien que pour ceux de classe moyenne.
L'enseignement de la CP facilite le développement de la lecture mais pas celui de
I'écriture chez les enfants en difficulté. L'enseignement de la CP a plus d'effet quand il a
lieu avec des lettres que sans lettres, quand on enseigne une ou deux compétences de CP
gue de multiples compétences de CP, quand il a lieu en petit groupe que individuellement
ou en salle de classe, et quand I'enseignement dure entre 5 et 18 heures plutdt que plus
longtemps. L'enseignement de la CP en classe par des enseignants est efficace. La taille
des effets est plus grande quand les études utilisent des plans expérimentaux plus
rigoureux, et des évaluations rigoureuses provenant de Troia (1999). En bref, il apparait
que l'enseignement de la CP apporte une contribution statistiquement significative a
I'acquisition de la lecture. (Ehri, 2001)

On voit donc que ces deux scénarios ont été vérifiés et confirmés par plusieurs études. La conscience
phonologique est en méme temps un pré-requis et un résultat de ’apprentissage de la lecture. Il reste
que, dans les langues écrites de type alphabétique, les capacités en conscience phonologique sont
étroitement liés au bon développement de la lecture. (Kanta & Rey, 2003). Relativement a
I'apprentissage de la lecture dans une langue 2, la recherche de Comeau, Cormier, Grandmaison &
Lacroix (1999) atteste d'un transfert entre langues alphabétiques dans le cas d'un programme d'un an
consacré au développement de capacités de conscience phonologique en francais pour des éléves
anglophones. Cette hypothése semble ainsi attestée (Quiroga, Lemos-Britton, Mostafapour, Abbott &
Berniger, 2002; pour une synthése voir Meschyan & Hernandez, 2004).

La conscience morphologique

Méme si elle n'occupe pas la méme position que la conscience phonologique dans I'émergence des
habiletés de lecture, elle interviendrait également précocement, de méme que la conscience syntaxique
et pourrait, selon Nouri Romdhane, Gombert & Belajouza (2003, p. 9) « étre non négligeable dans les
stratégies de compensation en cas de déficit phonologique » (Surtout important dans certaines langues,
comme le bantu : voir Tudell.) En effet, la lecture ne se déduit pas a la reconnaissance des mots et le
lecteur habile procéde aussi « au calcul syntaxique de la signification des phrases et a I'élaboration de
la représentation du texte » (p. 10).

Les travaux de Gombert mettent en évidence l'importance précoce de la morphologie, autrement dit le
role signifiant des configurations de lettres, dans les traitements opérés par les apprentis lecteurs: les
pseudo-mots ayant une structure préfixe + base (« préfader* ») sont reconnus par des enfants
prélecteurs de 5 ans comme ressemblant plus a de vrais mots que d'autres dénués de cette structure
morphologique (« pradéfer* »). (Gombert, 2003, p. 21). Une sensibilité a la morphologie des mots
oraux existe donc avant la lecture. Il semble également que « les lecteurs débutants francais prennent
en compte la morphologie des mots écrits pendant la lecture elle-méme. Ainsi, ils lisent mieux les
mots préfixés (« retomber ») que les mots pseudo-préfixés (par exemple: « renifler » (Gombert, 2003,
p. 23). « Il semble que, dés le début de I'apprentissage de la lecture, d'une part il y ait une prise en
compte de la structure morphologique des mots, et que d'autre part le fait de reconnaitre une base au
sein d'un item jusqu'alors jamais rencontré facilite son traitement » (Gombert, 2003, p. 23). Cette prise
en compte des régularités grapho-morphologiques a été démontrée dans la lecture des mots écrits chez
le lecteur habile (Colé, 1999; Colé, Segui et Taft, 1997). Elle mérite, de ce point de vue, une autre
place que celle de connaissance maitrisée tardivement pour permettre une orthographe correcte. Etant
donné les analogies établies par le lecteur débutant entre les mots déja rencontrés et les autres en
fonction de régularités orthographiques, alphabético-phonologiques et orthographico-
morphologiques), la multiplication de la fréquentation des mots écrits décuple ces apprentissages
implicites. Certaines écritures accordent une place importante a la dimension sémantique et
notamment a la morphologie. En ce qui concerne les langues alphabétiques et le francais notamment,
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cette dimension n'est pas négligeable (Jaffré, 2003). En ce sens, aucune écriture n'est strictement
alphabétique : un digramme comme le « ai » dans « (il) venait », peut ainsi étre considéré comme un
phonogramme ou morphogramme (Jaffré, 2003, p. 37).

Les pratiques d’enseignement de la lecture

Cette partie porte sur les recherches concernant I’apprentissage initial de la lecture en francais langue
1.

Des composantes a doser aux différents moments de I'apprentissage

Goigoux (2004) s’est intéressé aux composantes de 1’enseignement initial de la lecture et a leur dosage
aux différents moments de 1’apprentissage. Il s’appuie sur une synthése des travaux sur une
description des pratiques effectives ainsi que sur une analyse de leur efficacité. Il met en évidence
différentes composantes de 1’enseignement que les praticiens se doivent de doser aux différents
moments de I’apprentissage : I’identification et la production des mots, la compréhension de textes, la
production de textes et I’acculturation a 1’écrit (Goigoux, 2001a).

Les travaux menés par Goigoux, au croisement entre didactique et psychologie ergonomique, se sont
attachés a décrire les fondements de 1’expertise professionnelle des enseignants de lecture dans les
premiers degrés de la scolarité. Il a ainsi pu mettre en évidence des « ajustements didactiques »
caractéristiques de 1’expertise professionnelle, qu’il définit comme la capacité a opérationnaliser la
zone proximale du développement des éléves au cours de activité (Goigoux, 2001a, p. 132), par
exemple lorsqu’il s’agit d’organiser et gérer le travail collectif de traitement des mots :

1. Solliciter la reconnaissance de mots, focaliser I'attention des éléves sur I'unité mot, etc.

2. Assurer publiquement la co-référence (pointer, montrer le mot a tous), souligner les mots ou
parties de mots désignés et/ou identifiés, souligner en pointillés lorsque la décision
d'identification non encore prise est problématique, etc.

3. Mettre en mémoire le travail réalisé, indiquer publiqguement les mots déja identifiés (les
souligner, les faire relire), répéter ou faire répéter la valeur sonore d'un mot reconnu, lire ou
faire relire linéairement le texte en pronongant les mots identifiés et en omettant les mots
encore inconnus, focaliser l'attention des éléves sur le travail qui reste a effectuer, pointer des
mots écrits au fur et @ mesure de leur oralisation, etc.

4. Elaborer publiquement et collectivement la réponse a un probléme d'identification de mot, pas
a pas, grace a un décodage intégral au rythme des plus lents, sans irruption intempestive d'un
éleve qui posséderait la solution (en alternance avec le chuchotage, la phase publique
succédant a la phase privée). (Goigoux, 2001a, p. 129)

11 insiste ainsi sur les composantes spécifiques propres aux contenus et aux niveaux d’enseignement.
Cela renforce encore le constat de Fijalkow (2014) affirmant que : «[...] le phonéme et la syllabe
n’occupent pas toute la place et cohabitent avec des écrits ayant un sens pour les enfants et avec des
pratiques susceptibles de leur donner le goQt de lire et de leur indiquer la finalité des activités qui se
déroulent dans la classe ».

Les méthodes de lecture, ol en est-on ?

Comme l'écrivait déja Rieben, les résultats obtenus au terme de trois décennies de recherches sur le
langage écrit devraient permettre de dépasser I'ére des polémiques. L'état des travaux existants suffit a
démontrer que l'acquisition de la lecture est un processus complexe et multidimensionnel (2001, p.
17). De ce point de vue, il ne s'agit pas d'entrer dans une éniéme discussion des méthodes de lecture
mais bien plut6t de penser les liens que ces différentes méthodes entretiennent avec les pratiques dans
des contextes d'enseignement et d'apprentissage toujours spécifiques.

Méthodes synthétiques

Cette méthode prend appui sur la découverte et la connaissance des plus petites unités de la langue.
Elles accordent la primauté a I'étude des signes linguistiques plutdt qu'a une entrée par le sens des
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textes. Les plus anciennes partent des lettres (ou lettres/sons) et les associent a leur valeur sonore de
référence (on considére que la lettre O fait le son /o/ sans se soucier du OU ou du ON), puis combinent
voyelles et consonnes pour former toutes les syllabes possibles que les éleves doivent mémoriser avant
de les combiner & leur tour en mots (c'est la combinatoire). Ces méthodes synthétiques les plus
anciennes font un amalgame entre lettre et son qui cesse avec l'introduction de la distinction entre
phonémes et graphémes. Une démarche syllabique?, qui s'appuie plus précisément sur la connaissance
des lettres et la combinaison des graphies vers la phonie correspondante (syllabe), part, en quelque
sorte, du code inconnu (les combinaisons de lettres) vers le code connu (la chaine des sons de la
langue orale), c'est le B-A-BA.

Aujourd'hui, les méthodes phonogramiques ou, plus simplement phoniques, partent d'une étude des
phonemes pour aller vers leurs correspondances avec les graphémes. Elles visent a développer la prise
de conscience par l'apprenant des correspondances qui rapprochent les constituants formels de la
langue orale (les phonemes et leur réalisation en sons) et les unités de la langue écrite (les graphémes
et leurs graphies en lettres et groupes de lettres). Ceci impose d'abord que l'apprentissage engage
I'éléve a segmenter et discriminer les unités minimales de la langue orale, afin d'atteindre un degré
suffisant de conscience phonologique. L'enfant doit entrer dans la connaissance explicite de la
décomposition de la chaine parlée en sons identifiés, savoir les reconnaitre et les produire séparément.

La méthode synthétique impose la découverte et la compréhension du principe alphabétique. Il s'agit
de comprendre qu'il existe un mécanisme de correspondance arbitraire mais relativement régulier entre
les unités de la langue orale et celles de la langue écrite. Pour une langue alphabétiqgue comme le
frangais, la connaissance de ses constituants et de ses correspondances entre l'oral et I'écrit est une
nécessité. Les étapes — mécaniques — de fusion et de combinatoire qui s’ensuivent n’en restent pas
moins abstraites. Les éléves sont amenés a lier certaines unités minimales en unités plus grandes, les
syllabes, puis en mots voire en phrases rédigées dans le seul but d’assembler des syllabes. Le
déroulement d'une legon consiste a identifier auditivement un phonéme, puis a le localiser dans un mot
oral pour, enfin en découvrir la transcription écrite (Goigoux & Cébe, 2004).

Méthodes analytiques

Ces méthodes procédent par analyse dans le sens ou elles partent des grandes unités écrites (parfois le
texte, plus souvent la phrase ou le mot) pour aller vers leurs composantes (le mot, la syllabe, le
graphéme, la lettre) puis vers leurs correspondants sonores. Les méthodes analytiques procédent en
quelque sorte inversement aux méthodes syllabiques, en ce qui concerne l'identification des mots et la
construction du systéme de correspondance grapho-phonologique. De ce point de vue, elles font, un
peu plus que les précédentes, appel au sens.

Méthode globale

L’expression méthode globale est associée a un nom, celui de Decroly qui ne I’a jamais lui-méme
utilisée. 1l considére, comme Claparéde a la méme époque, que I’enfant percoit spontanément des
touts, des ensembles, puis il s’intéresse a certains détails et commence ’analyse de 1’objet identifié et
en saisit les éléments. L’une des bases de sa méthode est la présentation, sous forme de jeu, des mots
ou groupes de mots inscrits sur des cartons. Les enfants les reconnaissent, leur donnent un sens.

Méthode naturelle

La méthode naturelle de Freinet place le texte au cceur de I'étude et accorde une importance capitale a
I'écriture (production de mots et de textes). La dimension communicative de I'écrit est mise au premier
plan. Les correspondances grapho-phonologiques sont établies, en fonction des rencontres avec les
textes et des réactions des éleves.

?Le qualificatif « syllabique », qui nomme les méthodes de lecture par les sons ou partant du son, n’est en fait guére utilisé en
dehors des frontiéres frangaises. Dans de nombreux pays, on parle de méthodes synthétiques ou phoniques (Chauveau, 2008,
p. 17).
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Méthode idéovisuelle
La méthode idéo-visuelle, développée aux Etats-Unis par Smith et Goodman et en France par

Foucambert, quasi disparue des classes, est la seule & proscrire I'étude des correspondances
graphophonologiques et par conséquent celle des relations systématiques entre oral et écrit, selon le
critere de Goigoux (2004). Prenant appui sur une description des procédures expertes, elle bannit en
effet tout enseignement du déchiffrage. Par contre, elle systématise les entrainements a la
mémorisation et a la discrimination visuelle: les éléves doivent retenir les mots écrits, en s'appuyant
sur leur structure orthographique et morphologique. On lui doit certainement l'attention portée au
développement de la voie directe, reprise dans bon nombre de manuels et bien souvent explicitement
mentionnée dans les programmes. Il s'agit de mettre I'accent sur des techniques visant la constitution
d'un lexique orthographique (les mots les plus fréquents et les mots outils au CP) en exercant la
mémorisation et la discrimination visuelle des mots considérés comme des suites de lettres et non des
silhouettes dont on mémoriserait le contour (Goigoux, 2004 p. 45).

La fausse querelle des méthodes d'enseignement de la lecture.
Elles reposent sur les mémes présupposés : commencer par identifier
les mots d'un texte pour comprendre le texte, et recourir au déchiffrage, avant ou aprés
l'identification

1- le moyen proposé par les méthodes syllabiques (méthodes synthétiques) :

Identifier les > -l -
lettres, ié les bler en prononcer les assembler les Comprendre le

Ou non aux sons syllabes P syllabes syllabes en mots mot

2- le moyen proposé par les méthodes globales (méthodes analytiques) :

fabriquer de
» nouveaux mots a
’ Reconnaitre les analyser en prononcer ces prononcer, avec
D'une phrase <«—» globalement des syllabes et en syllabeset 1 = = = = B Joq lettres et les
connue (méthode & mots lettres identifier les lettres syllabes

Decroly) l

D'une petite phrase écrite ou d'une liste mémorisée (méthode «francaise »)

Figure 1.1. La fausse querelle des méthodes d’enseignement de la lecture (Charmeux, 2013)

Méthodes mixtes

Ces méthodes articulent un travail sur des unités porteuses de sens et une entrée dans le déchiffrage de
type grapho-phonologique. Deux démarches sont traditionnellement engagées. A travers la démarche
mixte, 1’éléve rencontre I'écrit par la méthode idéovisuelle dans les premiers temps et découvre apres
quelgques mois la décomposition de la langue en basculant dans la méthode synthétique.

La démarche mixte conjointe propose simultanément des activités relevant des méthodes analytique et
synthétique. Les méthodes mixtes restent, selon Goigoux (2004), fortement influencées par les
méthodes syllabiques et reposent sur les mémes principes, a ceci prés que la découverte des lettres est
précédée par une rapide mise en scéne des mots dans une phrase illustrée, trés rapidement découpée en
mots et en syllabes. Au sein de ces méthodes, une démarche grapho-phonologique s'appuie sur la
construction des correspondances graphies / phonies (du graphéme ou de la lettre au son) puis phonies
/ graphies et l'automatisation des procédures de décodage/codage. L'accés au sens, comme dans les
méthodes synthétiques, est considéré comme le produit du travail de déchiffrage. Le travail sur la
compréhension de texte est considéré impossible au début de 1'apprentissage et n'intervient qu'aprés
plusieurs mois consacrés a 1'étude de phrases juxtaposées (verbes au présent, pas de connecteurs, peu
de substituts nominaux...)
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Méthodes interactives

Les méthodes interactives s’accordent sur la nécessité de développer simultanément et en interaction
toutes les compétences requises pour apprendre a lire et a écrire : identifier et produire des mots
écrits ; comprendre les phrases et les textes, se familiariser avec la culture écrite.

Les méthodes interactives s'ancrent dans des traditions de production de textes (Chartier, Clesse &
Hébrard, 1998) et d'insertion culturelle (Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1994; 2000). L'accés a des
textes longs et complexes se fait alors par la médiation de I'adulte (Grossmann, 1994). Ce travail
s'accompagne d'activités de reformulation permettant un accroissement significatif du lexique et des
procédures sous-tendant la compréhension des textes Goigoux, 2003). Elles mettent en scene des
activités cognitives complexes, a réaliser d'abord collectivement sous la tutelle du maitre (Bernardin,
1997), qui constituent l'acte de lecture. L'étude du code graphophonologique et, plus rarement,
graphomorphologique (étude sémantique de la structure des mots: préfixe, suffixe, base) occupe une
place plus ou moins importante selon les différentes approches et débute souvent plus tard que dans les
méthodes phoniques. Elles incluent la possibilité d'une identification des mots en contexte (Goigoux,
2001). Certaines d'entre elles ont renoncé au manuel pour privilégier les textes longs issus de la
littérature de jeunesse, d'autres en vogue actuellement, intégrent les ceuvres de littérature de jeunesse
dans les manuels. D'autres encore proposent une planification de I'étude des textes selon leur contenu,
leur complexité linguistique, leur genre.

Concevoir une progression dans les apprentissages

S'intéresser aux pratiques de lecture et d'écriture en termes d'entrée dans la culture de I'écrit revient,
comme I'écrit J. Fijalkow (1997), a changer la définition de l'objet d'apprentissage : «A un
apprentissage technique, il s'agit en effet de substituer un passage a une autre culture. Dans cette
perspective, la langue écrite n'est donc pas congue seulement comme un instrument de
communication, mais comme un vecteur de culture, un vecteur permettant a I'enfant de passer d'un
monde culturel a un autre, du monde de l'oral a celui de I'écrit ». Cela suppose une rupture entre
culture quotidienne et culture scolaire, ouvrant vers d’autres cultures encore, scientifiques, artistiques,
techniques... Cette dimension est incontournable et c'est indéniablement un élément de réponse aux
problémes posés par un enseignement précoce strictement technique de la lecture « valorisé par les
milieux familial et scolaire, [qui] produit un clivage malheureux ente ceux qui peuvent apprendre a lire
et ceux qui ne le peuvent pas, entre ceux qui réussissent et ceux qui échouent » (Weiss, 1976).

L’on s’accorde actuellement sur des méthodes de lecture misant sur la nécessité de développer
simultanément et en interaction toutes les compétences requises pour apprendre a lire et a écrire, en
accord avec la définition de la lecture suivante. Lire et apprendre a lire est une activité complexe
mobilisant conjointement un ensemble de composantes constituées par :

e la conscience du but de I’activité et la formulation d’un projet de lecteur,

e des connaissances d’ordre général (du monde, des textes, des langues),

e des connaissances spécifiques (du genre de texte a lire, des phrases, des mots et des unités
infra-lexicales).

Ces composantes sont a mettre en relation de maniére dynamique les unes avec les autres. Elles sont a
tisser entre elles dans 1’activité méme de construction du sens d’un texte en situation. Elles permettent
de former un jugement (apports en contenu, intérét, qualité esthétique) en lien avec le projet de lecteur.
Aucune de ces composantes ne peut étre totalement absente du tissage qui permet de déboucher sur le
sens et le jugement, mais aucune d’entre elles n’est & maitriser totalement pour comprendre un texte.
Cela signifie, par exemple, qu’il ne suffit pas de savoir décoder chaque unit¢é d’un mot pour le
comprendre, mais inversement, la compréhension d’un mot inconnu nécessite une certaine maitrise du
déchiffrage. De plus, I’activité de compréhension d’un mot est elle-méme régie, et c’est méme une
condition de sa réussite, par la volonté de construire du sens a partir du texte que le lecteur a sous les
yeux.
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Les recherches récentes ont révélé que le décodage technique n'est qu'une partie de ce qu'on appelle
lecture. Le développement de la connaissance des lettres, de la conscience phonologique ainsi que
I’attention portée a la combinatoire ne doivent pas faire oublier que d'autres compétences sont mises a
contribution lors de I'apprentissage de la lecture. La définition de profils différents de lecteurs —
n'établissant pas de lien entre code et sens; établissant un lien ente code et sens; établissant un lien
entre code et écriture — atteste de la pertinence d'un modele interactif d'apprentissage de la lecture : les
progres en lecture interviennent dés que les « apprentis-lecteurs révélent des procédures ou un lien
entre code et sens, ou entre code et écriture est amorcé » (Elliott, 1993). Elles ont aussi montré qu'il
n'existe pas un cheminement unique mais une diversité de stratégies d'apprentissage et de
comprehension. Finalement, ces nouvelles orientations qui prennent en compte les difficultés de
I'éleve visent a améliorer les interventions des enseignants : « Il ne s'agit plus de mettre les enfants
dans un «bain » d'écrit et de les laisser faire, mais d'observer leurs procédures telles que nous les
avons décrites pour les aider a progresser selon leur cheminement » (Elliott, 1993). Autant
d'innovations concernant I'apprentissage de la lecture et de I'écriture qui proposent « une entrée plus
responsable dans le monde de I'écrit » (Dolz & Pasquier, 1996).

Eléments a retenir

Que retenir des apports de la recherche ? De I’immense littérature disponible dont une petite partie
seulement a été présentée ici de maniere illustrative, on peut tirer une série de conclusions. Les
premiceres conclusions s’appliquent a ’entrée dans la culture de ’écrit qui rejoint les travaux faisant
I'nypothése d'un transfert entre les différentes langues.

1. L’enseignement et I’apprentissage du lire-écrire s’inscrivent dans la perspective d’une entrée
dans la culture de 1’écrit impliquant une maitrise réflexive, consciente, explicite du langage
pris comme objet d'apprentissage.

2. Les divers contextes d’usages des textes et la variété des textes proposés aux éléves sont
fondamentaux dans I’accés a la culture de 1’écrit et la construction, a 1’école, d’un rapport au
savoir et au monde.

3. Lamise en contact de I'éleve avec toutes les sortes d'écrits, en particulier par la fréquentation
du livre, constitue un premier pas important dans une démarche d’acculturation a 1’écrit. Ce
qui importe n’est pas tant la quantité que la qualité des échanges a propos des textes.

4. Les discussions a propos des textes et de leurs fonctions sont fondamentales des les premiers
apprentissages et peuvent sous-tendre la réussite scolaire par le sens donné aux apprentissages
et, en particulier, a I’apprentissage du lire et écrire qui n’est plus réduit a I’enseignement du
code.

5. Des les premiers degrés de la scolarité, il s’agit de mettre I'accent sur I'approfondissement et
I’¢largissement des moyens d'expression orale acquis dans le milieu familial en jouant sur les
liens entre oral et écrit, dans la perspective d’un travail sur les genres oraux formels, puisque
la finalité de 1’école est d’instruire.

6. Les liens entre lecture et écriture sont fondamentaux dans 1’enseignement et 1’apprentissage.
Un dispositif comme la dictée a I’adulte permet a 1’¢léve de se familiariser avec 1’écrit a son
rythme et dans des situations pédagogiques interactives avec le maitre: 1’éléve prend
conscience des spécificités du langage écrit, de ses différentes fonctions ainsi que de ses
contraintes (segmentation du texte en mots et en phrases) ; un dispositif comme le texte de
référence permet de mettre en évidence une nette progression de la conscience segmentale
(I'effacement de phoneme et la fusion de phonemes) et des connaissance des sons et des
lettres.

7. Il existe une corrélation forte entre le vocabulaire, les capacités de déchiffrage et la
compréhension orale et écrite. L enseignement lexical devrait favoriser la mise en relation
entre les formes orales et écrites en compréhension et en production. Pour que des éléves
lisent des textes réputés plus difficiles et rencontrent des mots inconnus, la lecture magistrale a
haute voix étayée par des commentaires et des reformulations est un puissant médiateur de la
compréehension de mots nouveaux.

8. La connaissance de plusieurs langues représente un atout dans la mesure ou le réel se découpe
différemment d’une langue a I’autre et que le fonctionnement langagier peut grandement
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10.

11.

12.

13.

14.

diverger d’une langue a I’autre du point de vue morphologique, orthographique et textuel. A
travers les différences, des comparaisons sont possibles et un regard réflexif sur le
fonctionnement langagier peut se construire.

Dans un mod¢le connexionniste d’apprentissage de la lecture, les dimensions sémantiques
(subissant I’influence de divers facteurs contextuels) et orthographiques (activables par la
perception des lettres) ont une place aussi importante que les dimensions phonologiques et
cela dés les premiers apprentissages. Les compétences métalinguistiques (métaphonologique
et métasyntaxiques) jouent également un réle clé.

La conscience phonologique est définie comme la manipulation consciente de composants des
mots et la capacité a manipuler les unités sonores du langage oral en réalisant des taches telles
que la suppression d’un phonéme dans un mot, le remplacement d’un phonéme par un autre, la
segmentation d’un mot en syllabes, en phonémes etc. Elle est un bon prédicteur de la réussite
en lecture et en écriture.

Une connaissance précoce de I’alphabet, du nom des lettres et de leur correspondance sonore,
constitue également un bon prédicteur de la réussite de I’apprentissage de la lecture.

La conscience morphologique est définie comme la perception consciente du rdle signifiant
des configurations de lettre dans les traitements opérés lors de la lecture: elle se développe
notamment a travers les analogies établies entre les mots déja rencontrés et les autres en
fonction de régularités orthographiques, alphabético-phonologiques et orthographico-
morphologiques.

Les progreés en lecture interviennent dés que les éléves révélent des procédures ou un lien
entre code et sens, ou entre code et écriture est amorcé. Il n'existe pas un cheminement unigque
mais une diversité de stratégies d'apprentissage et de compréhension qu’un modéle interactif
semble & méme de favoriser.

L’enseignement de la lecture est composé de multiples composantes : le travail sur phonéme
et la syllabe n’occupe pas toute la place et cohabite avec la lecture d’écrits ayant un sens pour
les éleves et avec des pratiques susceptibles de leur donner le godt de lire et de leur indiquer la
finalité des activités qui se déroulent dans la classe. Ce qui est en jeu est une entrée
responsable dans la culture de 1’écrit.
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Chapitre 2
Qu’est-ce qu’apprendre a lire dans un contexte multiculturel?

«[...] il est parfaitement clair que pour la pédagogie et le travail culturel dans les régions
ou le plurilinguisme représente un fait essentiel dans le développement de 1’enfant, la
question doit étre décomposée de maniére détaillée, en ce qui concerne les différentes

formes d’éducation des enfants » (Vygotskij, 1928, p. 408) .

« Comme on le sait, I’enfant a 1’école, s’approprie une langue étrangére par une toute autre
voie que dans son appropriation de la langue maternelle. Presque aucune des lois, pourtant
si bien apprises durant le développement de la langue maternelle ne se répétent de maniére
quelque peu semblable dans 1’appropriation d’une langue étrangére, c'est-a-dire un systéme
de signes, correspondant point par point a des concepts déja acquis précédemment »
(Vygotskij, P et L, p. 375).

Enseigner et apprendre & lire (et & écrire, mais aussi & parler dans des situations formelles)® dans un
contexte multiculturel et multilingue pose des problemes décrits dans de tres nombreuses publications.
Il s’agit de comprendre cette « entrée dans la culture de 1’écrit » dans des contextes ou se pose le
probléme de devoir acquérir cette capacité dans deux, voire trois langues.

Nous allons d’abord circonscrire briévement ce que « multiculturel » et « multilingue » veulent dire,
du point de vue de I’entrée dans la culture I’écrit et dans le contexte qui nous intéresse, a savoir
I’ Afrique subsaharienne, plus particuliérement dans les trois pays ou nous nous sommes rendus pour
les besoins de notre recherche : le Burkina Faso, le Niger, et le Sénégal. Il ne s’agit pas ici de présenter
une description détaillée, ni d’ajouter des connaissances a un domaine d’études déja largement
défriché, mais de préciser la compréhension que nous avons de la situation dans ces trois pays, sur la
base de la littérature existante. Nous exposerons ensuite brievement 1’état de la discussion au niveau
politique quant a la question de 1’usage des langues dans I’enseignement, montrant qu’il y a un certain
consensus sur les principes, avec cependant des réalisations trés variables. Puis, nous résumerons une
série d’expériences et d’analyses concernant des situations multilingues dans les pays occidentaux,
certains principes pouvant éventuellement étre utiles de maniére générale, malgré des contextes
dissemblables. Nous pointons par ailleurs un probleme essentiel a prendre en compte, celui de la
diversité des systemes d’écriture. En effet, s’ils paraissent identiques (a I’exception bien sir de
I’arabe), de profondes distinctions existent entre les systémes orthographiques des langues africaines
et ceux des langues officielles, notamment le francais. Adoptant finalement un point de vue plus
didactique, nous présenterons plus longuement une série de méthodes pronées pour 1’enseignement de
la lecture et de 1’écriture, une analyse de manuels, puis quelques descriptions de pratiques en classe.

La démarche adoptée est illustrative : & la lumiére des principes et des données générales présentés
dans premier chapitre, il s’agit de cerner des spécificités qui découlent d’une situation particuliere du
point de vue linguistique. 1l en résulte certaines observations/constatations qui cependant ne
constituent pas le centre du présent chapitre, dont 1’objectif avant tout est de préparer le terrain pour
les analyses proposées dans les chapitres 5 et 6.

Multilinguisme : une réalité historique omniprésente dont doit tenir compte tout
enseignement
Depuis toujours, le multilinguisme est une réalité dans la plupart, sinon dans la totalité des pays du

monde. Cette richesse et diversité linguistiques caractérisent tout particulierement le continent
africain. En effet, comme 1’indique Wolff (2011, p. 37) : « Le continent africain abrite prés d’un tiers

% Voir & ce propos le chapitre 1, qui définit les lignes générales de cet enseignement et de cet apprentissage.
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des langues vivantes du monde ; environ 1 200 a 2 000 langues africaines indigenes sur un total de 5
000 a 6 000 langues toujours parlés dans le monde ».

La figure 2.1 Pillustre a 1’évidence pour la région de I’Afrique sub-saharienne qui concerne cette
recherche.

Western Africa )
Senegal Population 293008000 Burkina Faso Niger
Population 9,986,000 Living Languages ges  Population 16,460,000
L ving Languages = = Living Languages 69 Population 15,204,000

el U Living Languages 21
10 20 7 §
ol o

et ilcadicts Languages by Status kS IM——CS

Languages by Status Languages by Status

B Institutional 4  Winstittional 61 M Institutional 4 | Languages by Status
Vigorous . Vigerous 511 Vigorous 26 | Minstitutional 4
o 8 In Trouble 85 In Trouble 13 Vigorous

W Dying 1 EDying 46 W Dying 1 In Trouble 1

Figure 2.1 : Population et nombre de langues selon SIL — ethnologue : http://www.ethnologue.com/region/WAF
(consulté le 24 aodt 2014)

Wolff (2011, p. 42) précise le statut des langues parlées au Burkina Faso et au Sénégal :

Le Burkina Faso possede environ 60 langues pour une population de 9 millions, dont la moitié est
moréphone (parle la langue More), c.-a-d. soit possede le More comme langue maternelle soit est au
moins bilingue et parle sa langue maternelle et le More. Le Sénégal posséde six langues “nationales”
importantes (Diola/Joola, Mandinka, Pulaar, Seereer, Soninke, Wolof) mais utilise le francais comme
seule langue « officielle » qui n’est cependant parlée que par 15% de la population au maximum méme
apres une domination du systéme éducatif qui remonte a plus de cent ans, par comparaison avec le Wolof
parlé par environ 80% de la population.

Quant au Niger, un article de loi (2001) identifie 10 langues nationales. Selon 1’ Article 2 :

Sont proclamées langues nationales : I'arabe, le budurna, le fulfuldé, le guimancema, le hausa, le kanuri,
le sonay-zarma, le tamajaq, le tassawagq et le tubu®.

Le hausa est parlé par plus de la moitié de la population. Dans les trois pays, la langue officielle est le
francais. Une partie seulement de ces langues sont écrites (voir tableau 2.1).

4 Loi n° 2001-037 du 31 décembre 2001 fixant les modalités de promotion et du développement des langues
nationales
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Pays Langues écrites Population (milliens)

Afrique du Sud g 44.3
Benin T 12,0
Burkina Fasa 12 .4
Cameroun 38 14.3
Cote d'woire 19 4.6
Ethiopie 1 62,0
Ghana 19 189
Guinéa ] 7
Kenya T 29,0
Liberia 4 7
Mali q 1,8
Niger 5 10,1
Nigeria 22 121,8
Ouganda 3 .3
Republique centrafricaine 4 3.5
RDC (Zaire) 7 43.2
Sénégal 6 9.0
Sierra Leone & 4,6
Tchad 4 G
Togo 13 44
Zambie 7 &7

Source - d'aprés Obanya [1gggh, p. 83).
Tableau 2.1 : Une sélection de langues écrites en Afrique (Obanya, 1999, p. 83, cité in Wollf, 2010, p. 80)°

Mais que signifie « langue écrite » ? Et quelles en sont les conséquences pour enseigner la lecture et
I”écriture ?

Une autre caractéristique massive de la réalité africaine est la place centrale des langues de
colonisation, dont 1’ Afrique garde les traces en ayant conservé bien souvent la langue héritée de ce
passé colonial comme langue du pouvoir®. « De ce fait, les enfants africains sont presque tous
scolarisés dans des langues autres que celles qu’ils parlent en famille. » (Sanogo, 2008, p. 28). Mais,
comme le note le méme auteur (p. 24), « I’histoire ne se refait pas et le frangais, I’anglais et le
portugais font désormais partie intégrante de la réalité africaine ; ils doivent étre étudiés afin de voir
comment en tirer le meilleur parti ». La question est bien sir : comment ?

Conséquences générales pour I'entrée dans la culture de I’écrit - paradoxes

Cette situation complexe pose a 1’évidence le probléme de 1’enseignement de la lecture, de I’écriture,
et de '« entrée dans la culture de I’écrit ». La question se décline d’emblée doublement, et notamment
a cause du « point de mire » que doit viser 1’école, a savoir précisément 1’accés a la culture de 1’écrit.

A supposer qu’apprendre a lire et a écrire tend a la construction de la capacité a comprendre et
a s’exprimer en langue écrite et formelle, il parait nécessaire au départ de se référer a une
langue connue par les éleves. Apprendre le code — c’est a dire les correspondances grapho-
phonémiques, voire plus simplement le rapport entre des sons et des lettres — dans une langue
inconnue restreint nécessairement [’apprentissage a un simple décodage. Ce type
d’apprentissage exclut un travail sur la compréhension. Il ne permet pas non plus de rédiger
des textes méme courts, ou de faire écrire des textes sous forme de dictée a I’adulte. Ceci a des
conséquences trés limitatives sur la construction de la représentation de ce que lire et écrire
signifient. L’écrit n’est pas congu comme une modalité de produire du langage autre que
1’oral, mais comme une technique de transcodage.

% Selon Victor Yameogo (communication personnelle), expert national du Burkina Faso dans la présente recherche: « Les
données du tableau sont largement dépassées. Le Burkina Faso compte au moins 26 langues écrites (au sens de codées) sur la
soixantaine ».

® Pour cet aspect historique, on peut entre autres citer : Fall, A. (2002). L’école au Sénégal : la question de I’adaptation.
Histoire d’une problématique récurrente de 1817 a nos jours. Thése de doctorat de 3¢ cycle, FLSH / Université Cheikh Anta
Diop de Dakar.
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En méme temps, comme le montre en creux la petite statistique de Wolff (2011): de
nombreuses langues africaines ne sont pas écrites. L’expression « ne sont pas écrites » a deux
significations :

a. Les langues n’ont pas été codées. Ceci est un probléme qu’on peut dire mineur,
comme le dit Wolff (2011, p. 79) : « Méme s’il est vrai que la majorité des quelques
2000 langues africaines ne possédent pas (encore) de code orthographique, cela ne
justifie pas vraiment 1’objection générale a leur utilisation dans 1’éducation. Des
linguistes formés pourraient s’y atteler dans des délais et pour un coft bien inférieur a
ce que les gens imaginent habituellement ». L’exemple de la Papouasie Nouvelle
Guinée, ou I’enseignement se fait en 450 langues montre que le probléme est
surmontable (Klaus, 2010 ; Bihmann et Trudell, 2008).

b. Les langues n’ont pas de registres trés étendus a 1’écrit, a savoir des types de textes
variés, de nombreuses publications, un vocabulaire spécialisé pour des objets
scientifigues (au sens large). La «culture de I’écrit» est souvent encore peu
développée.

La typologie de Maurer (2010) est intéressante a ce propos. Il distingue en effet :

e des langues qui sont seulement transcrites, a une date récente, mais dans lesquelles il
existe encore trés peu de corpus écrit ;

e des langues récemment transcrites et dont quelques usages sociaux écrits sont
représentes ;

e des langues dont les usages sociaux écrits sont relativement larges : des écrits de
presse, des publicités et autres écrits fonctionnels auxquels s’ajoutent des récits oraux
littéraires transcrits comme c’est le cas par exemple du bamanankan ;

Madagascar, avec une langue malgache a forte tradition écrite, avec un corpus littéraire et des usages
sociaux écrits pléniers, nous permet d’ajouter un quatriéme cas.

De nombreuses langues africaines sont a classer dans les deux premiéres catégories. Cela a des effets
sur le processus d’entrée dans la culture de I’écrit. En effet, si le premier probléme, la création d’un
code écrit, pourrait étre résolu avec un investissement raisonnable — et cela se fait de plus en plus’ — se
pose avec vigueur le deuxiéme : « Créer la maitrise de 1’écrit et un environnement durable stabilisant
cette maitrise demande bien plus de temps et d’efforts et doit impliquer davantage de locuteurs de ces
langues (intellectuels, enseignants, poétes, personnalités religieuses, etc.) et, dans une certaine mesure,
des maisons d’édition locales » (Wolff, 2011, p. 790). Sans environnement et culture de I’écrit, le
« point de mire » de 1’enseignement, I’entrée dans la culture de 1’écrit, est plus difficile & atteindre®.
Alexander et Bausch (2007) parlent d’une nécessaire « intellectualisation des langues africaines »,
dont ’'un des présupposés est la scolarisation de la langue. Scolariser les langues a pour effet de
développer leur potentiel ; la scolarisation, inversement, est une base nécessaire pour développer le
potentiel d’une langue dans le domaine de la culture écrite. Le probléme est donc loin d’étre évident.
Comme le dit Bergmann (2002, sans page) : « L’école est incontournable. 1.’éducation non formelle
n’est pas une alternative a 1’éducation formelle et scolaire ». Et il s’agit bien, contrairement a certaines
propositions pronant une école qui serait proche du quotidien des gens, d’une école au sens plein qui
crée des espaces préservés pour 1’étude et I’apprentissage. « La ruralisation » (Bergmann, 2002) n’est

"Voir le cas du Niger.

® Dans I’étude EGRA (Sprenger-Charolles (2008), les chercheurs constatent, au Sénégal, une supériorité des enfants
scolarisés en francais par rapport a ceux scolarisés en wolof dans le domaine des compétences orthographiques. lls
Dattribuent au fait que chez les enfants « le wolof écrit n’ est pas aussi développé que le francais écrit; ce
qui signifie que les enfants apprenant a lire en wolof ont manifestement été moins exposés au wolof
écrit que que ceux qui apprenant a lire en francais 1’ ont été au francais écrit » (p. 21). Si nous
sommes d’ accord sur 1’ importance d’ un environnement écrit développé, nous pensons que la
différence est plutot due a 1’ importance accordée a 1’ orthographe en francais plutét qu’ a une
plus grande présence dans 1’ environnement, peu significatif pour des enfants qui ne parlent et ne
lisent guére cette langue.
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pas une solution comme le montre I’exemple du Burkina Faso, ou un projet de ce type a été mené sans
toutefois parvenir aux résultats escomptés.

Il se pose donc la question du rapport entre apprentissage dans une langue locale, dite « maternelle »
(& savoir : la langue de la communauté premiére d’appartenance ; nous utiliserons dorénavant le terme
L1% et ’appropriation d’une langue « écrite » au sens plus large du terme, appropriation qui est la
condition du développement de 1’usage de la langue écrite ou orale formelle dans des situations
d’apprentissage systématique et dans les différentes disciplines scolaires. Il parait en effet difficile de
développer 1’'usage de la langue écrite dans des situations variées avec une langue qui n’est pas utilisée
elle aussi dans des situations variées, notamment pour un usage « intellectuel », au sens large du
terme.

Pour dépasser ce paradoxe, plusieurs voies s’offrent. De nombreux pays vont dans le sens d’une
éducation bilingue (voir trilingue®). Mais quel modéle de bilinguisme, voire de multilinguisme
adopter? D’autres pays continuent a faire le pari d’une scolarisation dans la langue officielle du pays,
langue seconde pour la quasi totalité des éleves. Ceci pose le probléme du double apprentissage :
d’une langue seconde et de la lecture dans cette méme langue : probléme didactique redoutable s’il en
est.

Enseignement bilingue/multilingue™® : des atouts indéniables a certaines conditions

Hamers et Blanc, 1983, p. 301, dégagent trois grands types de bilinguisme :

- Enseignement donné parallélement dans deux langues, avec ou sans décalage dans I’emploi
de ces langues ;

- Enseignement d’abord donné dans la L1 de 1’éléve qui regoit des cours de seconde langue
jusqu’a ce qu’il soit en mesure de poursuivre ses études dans cette seconde langue ;

La plus grande partie de 1’enseignement se fait initialement dans la seconde langue des éleves,
leur premiére langue étant introduite ultérieurement d’abord comme matiére scolaire, ensuite
comme moyen d’instruction.

L’analyse des effets des modéles d’enseignement bilingue aboutissent a des résultats quasi identiques,
et les commentateurs des recherches sont presque unanimes. Heugh (2006) commente une quinzaine
de recherches (p. 67ss) et en tire un tableau qui, dans sa simplicité, présente une vision tres optimiste
de I’incidence de certaines formes d’éducation bilingue.

Le tableau se lit comme suit : les colonnes représentent des modeles d’éducation bilingue, sauf le
premier qui est ’enseignement en langue seconde (L2) uniquement ; ceci a un effet « soustractif », a
savoir celui d’effacer 1a L1 au profit de la L2. Les lignes représentent le degré d’atteintes des objectifs
en L2. En gros : paradoxalement, plus on enseigne en L2, ou si I’on y passe trop rapidement, moins on
maitrise la langue®. Skutnabb-Kangas (2005, p. 2) insiste sur le role essentiel de la longueur

%« Le terme de ‘langue maternelle’, largement employé, peut désigner des situations différentes. Elle se définit souvent
comme: la (les) langue(s) que 1’on a apprise(s) en premier; la (les) langue(s) dont on s’identifie — ou dont les autres vous
identifient — comme un locuteur natif ; la (les) langue(s) que 1’on connait le mieux et la (les) langue(s) que 1’on emploie le
plus. La ‘langue maternelle’ peut également étre désignée comme ‘langue primaire’ ou ‘premiere langue’. » UNESCO

0 Wolff (2011, p. 69) propose, dans certaines situations avec une langue nationale forte, développée du point de vue des
domaines de I’écrit couverts par la langue, d’enseigner trois langues : la langue locale, la langue nationale et la langue
officielle, internationale. Notons que c’est, toute proportion gardée (le nombre de langues locales est infiniment plus petit) ce
qui est préconisé en Suisse actuellement: les éléves apprennent une langue nationale étrangere en 3°™ année de scolarisation,
puis une langue internationale (I’anglais) a partir de la 5°™ année.

™ Maurer et ELAN, et d’autres, parlent de bi/plurilingue : bilinguisme de Iindividu en situation multilingue. Pour quelques
définitions de ’'UNESCO, voir en annexe.

12 0n appréciera dailleurs & ce propos les stratégies de résistance des jeunes burkinabés pour créer leur propre frangais :
http://www.unice.fr/ILE-CNRS/ofcaf/13/napon.html
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d’exposition a la L1 : « Les conclusions des recherches sur les résultats de 1’éducation en langue locale
ou minoritaire montrent que la durée d’utilisation de la langue maternelle comme medium
d’enseignement/apprentissage est plus importante que tout autre facteur (y compris le statut socio-
économique) pour prédire la réussite scolaire des apprenants bilingues ».

Table 4: Expected Scores for L2 (Subject) in well-resourced schools ® by Grade 10-12 depending on
earlier language medium choices

70
60
50
40
| 30
20
|10
0
0% L2 medium L1 for 2-3 L1 for 2-3 L1 for 6/7 Dual medium L1 medium
Mainstream years then years plus years then (L1 only 5-6 throughout
plus L2 switch to specialised L2 L2 medium yrs, L1 +L2 plus good
pull-out L2 each subject — MOI from 7® provision of
double yr.) L2as
teaching time subject
1 Subtractive 2a 2b 3 4a 4b
TYPE Early-exit Early-exit Late-exit Additive Additive
transitional fransitional transitional

Sans vouloir viser une quelconque exhaustivité en la matiere, impossible dans ce domaine qui compte
des centaines de recherches®, voici une autre citation qui va dans le mémes sens: « Toutes les
données disponibles montrent [...] que maintenir la langue maternelle (ou une langue nationale)
comme medium d’enseignement en plus de 1’enseignement de la langue officielle et des langues
étrangeres par des enseignants qualifiés, va garantir une éducation de qualité en Afrique tout autant
que dans les pays dits développés » (Wolff, 2011, p. 72. Ceci se traduit ainsi dans les paroles d’un
formateur d’enseignants: « Quand on a demandé d’esquisser le profil d’un enseignant efficace a
I’école primaire, les enseignants ghanéens ont placé “la maitrise de la langue locale”, “la connaissance
et le respect de la culture de ’enfant [...] au méme niveau que “la maftrise des disciplines et des
méthodes” » (Chatry-Komarek, 2003, p 33).

Plusieurs recherches apportent cependant des nuances a ce tableau. Les variantes dialectales des
langues sont trés importantes. La langue nationale enseignée peut étre fort éloignée de celle que
parlent les enfants comme le montrent Tambulukani et Bus (2012) pour la Zambie, ou Nicot-Guillorel
(2009) pour Madagascar. L’exemple suisse allemand vient corroborer ce fait. Les enfants de cette
région parlent des dialectes forts €loignés de la langue allemande standard écrite & travers laquelle ils
apprennent la lecture. Ceci rend I’apprentissage plus difficile. L’effet de distance est cependant
fortement atténué par le fait que les enfants apprennent tous a connaitre la langue standard, tout
particulierement & travers la radio et bien plus encore a travers la télévision, la quasi totalité des séries
et des films étant transmis en langue allemande standard. Les effets de standardisation des langues a
travers les mass media constituent un facteur important, souvent sous estimé voire ignoré dans les
études. Soulignons également que les mass media sont également producteurs de genres oraux
nouveaux qui enrichissent puissamment les moyens langagiers.

Ces normes inventées pourraient une fois, pourquoi pas, envahir aussi 1’orthographe et rejaillir, en la simplifiant enfin, sur la
vieille orthographe francaise. Ils ont des modéles simples pour leurs langues.

8 Voir aussi la vue d’ensemble plus ancienne de Dutcher and Tucker (1995). Skutnabb-Kangas (2005, sans page) : « 'y a
des centaines d’études a petite échelle, sur la plupart des continents, qui montrent des résultats similaires », & savoir un effet
trés positif de la “mother tongue medium education” et de citer en appui de nombreux travaux qui font 1’état de la recherche.
Inutile et fastidieux d’en faire I’inventaire ici.
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La plupart des recherches menées sur 1’éducation bilingue restent cependant a un niveau relativement
général, et apportent peu d’éléments sur les pratiques scolaires. Elles ne donnent que peu de précisions
sur les pratiques réelles d’enseignement, sur les méthodes utilisées pour enseigner et sur leur
fondement théorique. Des recherches sur les pratiques existent certes, mais, sans doute, moins
spectaculaires et moins tranchées, leurs publications restent discretes. De plus, le point de vue adopté
est rarement orienté sur les objets d’enseignement — point de vue didactique , mais bien plus souvent
sur les pratiques pédagogiques, axées sur les relations entre enseignants et éleves.

Des situations apparemment semblables, mais fondamentalement différentes

Des situations particuliéres existent dans divers pays européens possédant des langues minoritaires a
I’échelon national, parlées par une partie importante de la population, voire majoritaire dans certaines
régions.

Une riche littérature existe a ce sujet pour le francais dans le Val d’Aoste, le galicien'* en Espagne, le
basque™, I’occitan dans le Sud-Ouest de la France, pour ne citer que quelques langues trés minoritaires
dans des pays a langues dominantes latines. Prenons le cas du romanche, langue romane parlée par
environ 60'000 personnes, en Suisse. Dans la commune de Samedan, cette langue, longtemps
majoritaire, a fortement régressé a cause de I’immigration massive de locuteurs suisse-allemands. Les
parents de langue suisse-allemande ont fait pression pour que 1’enseignement scolaire soit dorénavant
donné dans la langue devenue majoritaire. La commune a pris la décision de passer a un enseignement
bilingue, permettant de préserver la langue traditionnelle en regression. Le projet était de faire
reconnaitre la valeur culturelle du romanche tout en enrichissant les capacités des éléves par la
maitrise de deux langues a un haut niveau. Les deux langues sont actuellement enseignées dés le jardin
d’enfants jusqu’a la fin de 1’école obligatoire & 16 ans. Au début de la scolarité, le romanche,
considéré comme plus faible, a une place plus importante dans I’enseignement. Dés ’dge de 12 ans,
les deux langues sont enseignées a proportion égale. Par des mesures de différenciation, il est tenu
compte des différences de maitrise des langues par les enfants. Tous les indicateurs de performances et
de motivation sont positifs ; I’'usage du romanche s’est stabilisé, voire est méme en progression
(Gurtner, Brohy & Schork, 2007).

Prenons, toujours en Suisse, le cas de Bienne qui prévoit précisément des filieres bilingues.
Bienne/Biel est la ville billingue la plus importante de Suisse, située dans le canton de Berne. 40% de
sa population est francophone, 60% germanophone. Elle comporte 36,9% de monolingues, 32,9% de
bilingues et 20,3% de trilingues ou plus. Bienne encourage I’enseignement bilingue durant toute la
scolarité et soutient financierement les projets allant dans ce sens. Différents modeles y sont
expérimentés. Le concept de filiere bilingue est fondé sur le principe d’immersion réciproque, c’est a
dire non seulement un enseignement équilibré des deux langues, aussi bien a 1’oral qu’a 1’écrit, mais
également dans la constitution des classes composées a 50% de locuteurs francophones et a 50% de
locuteurs germanophones. Les enseignants des deux langues travaillent en collaboration et
communiquent & propos de la progression des apprentissages linguistiques de leurs éléves. Il s’agit
donc d’une situation d’immersion réciproque. Soit deux langues de méme prestige, avec cependant
une différence en allemand, ou de fait deux langues distinctes sont en présence a 1’école : 1’allemand
standard, et le dialecte suisse-allemand dans des disciplines secondaires. Un exemple est donné par la
commune d'Evilard, située sur le territoire biennois. La commune a ouvert une école enfantine
bilingue dans la localité de Macolin (Magglingen en allemand). Ce projet d'enseignement bilingue se
déroule selon le modéle d'immersion réciproque (1/2 classe francophone et 1/2 classe germanophone).
L'enseignement y est donné a raison de 50% en langue francaise et 50% en langue allemande sur six
demi-journées par semaine. Il est conduit par deux enseignantes, l'une francophone et l'autre
germanophone. Deux matins par semaine, elles interviennent ensemble au sein de la classe. Le reste
du temps, les activités sont menées selon la langue de I’enseignante. L’enseignement évolue beaucoup
durant une année (HuUgi, Gaucher, Allaf, 2006). Comme I’analyse Straub (2014), les éleves

1 |angue parlée dans la région de la Galice au nord-ouest de 1’Espagne.
1% |_angue parlée dans le Pays Basque espagnol au nord-est de I’Espagne.
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développent de nombreuses stratégies de communication dans leur L2 (imitation, questionnement,
interprétation, changement de langues, mimique, etc.) qui leur permettent de communiguer méme avec
relativement peu de compétences langagiéres, faisant preuve de motivation et de créativité. Dans sa
recherche, Buser (2012) tend a démontrer que les éléves, aprés plusieurs années d’immersion, ont des
capacités similaires en L2 a celles de leurs camarades monolingues en L1. Notons que des expériences
semblables ont été réalisées a Fribourg et Sion'®, avec des résultats trés positifs (Demierre-Wagner,
Schwob & Ducrey, 2004), mais qu’il s’agit de dispositifs relativement cotiteux, dans la mesure ou les
classes sont assumées par un poste de 120%.

Travailler sur différentes langues : des démarches intéressantes — transposables ?

« Le processus d'acquisition d'une L2 nécessite le repérage de composantes de la langue cible, qu'elles
soient phonétiques, morphosyntaxiques, lexicales ou pragmatiques [...]. Ce repérage est favorisé par
les compétences métalinguistiques, définies comme la capacité a objectiver et manipuler ces données
(input) dans une langue non familiére. Cette compétence est également bénéfique pour la ou les
langue(s) familiére(s) » affirme Genelot (2001, p. 14). La question du rdle joué par la conscience
métalinguistique dans l'acquisition d'une L2 reste controversée. Si certains chercheurs mettent en
cause son caractére indispensable pour acquérir une langue seconde, tout le monde s'accorde
cependant pour reconnaitre qu'elle joue un rble bénéfique dans ce processus (pour un exposé récent
des questions qui se posent autour de ce theme, cf. Leow 2000; Simard & Wong, 2001).

Un matériel didactique a été élaboré pour développer les compétences métalinguistiques. Les activités
proposées dans la démarche ont pour objectif de faire travailler des éleves sur plusieurs langues, qu’il
s’agisse de langues locales, enseignées a 1’école ou encore parlées par les éleves, hors de la classe.
EOLE" a ouvert une réflexion sur la langue qui a abouti a I’élaboration de huit séquences didactiques,
expérimentées dans cing classes de Suisse romande, ou le francais est la langue de scolarisation
(Balsiger, Kohler, Panchout-Dubois, 2013%). Le fonctionnement de la langue est abordé tour & tour
aux niveaux graphophonologique, phonologique, lexical, syntaxique et textuel. Les activités sont
basées sur les genres de textes. Les genres textuels sociaux et plurilingues choisis sont variés :
abécédaires et dictionnaires, histoires, recettes de cuisine et notices de bricolage, poémes et lettres,
articles encyclopédiques. Ces textes constituent le fil rouge du travail sur le fonctionnement de la
langue. La sensibilisation aux différents genres de textes se fait dans une premiére phase, par la
découverte et I’observation de textes variés appartenant a un genre de textes spécifique. La deuxiéme
phase comprend une mise en évidence des caractéristiques formelles du genre en question. La
troisieme phase est consacrée a un schéma qui cadre le genre étudié. La quatrieme phase permet
d’ouvrir une réflexion sur la fonction spécifique du genre. Enfin, la cinquiéme phase synthétise les
divers schémas qui ont été réalisés durant les séances précédentes et les trouvailles sur les fonctions du
genre. La démarche dénommeée « situation de recherche » est répétée pour chaque genre. Les résultats
de la recherche ont montré que : « ces approches interlinguistiques avaient une influence favorable sur
la perception de la diversité des langues et sur les spécificités de celles utilisées dans cette didactique
du détour dans le glossaire. De plus, cette perspective comparative rend plus aisée l'accés a la
catégorisation par genres de la diversité des textes et permet de prendre conscience par exemple du
probléme que constitue en francais le marquage du pluriel »*.

EOLE propose ainsi 90 textes en 26 langues, avec une variété de 9 genres textuels. Les activités
s’adressent a des ¢léves de 7 a 10 ans. Balsiger (2009) estime que 1’expérience EOLE menée dans les
classes avec une entrée par les genres textuels sociaux et leur reconnaissance par les éléves dans une
approche plurilingues est concluante. Les résultats ont montré que les éleves des classes expérimentées
ont mieux progressé dans leur maitrise du francais que les classes témoins.

%8 Villes bilingues suisses.

7 Education et ouverture aux langues a I’école.

18 hitp://www.irdp.ch/eole/eole_txts_fdl/index.html
19 hitp://www.irdp.ch/eole/eole_txts_fdl/index.html
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De quelques problémes particuliers liés a la langue francaise comme L2 et aux langues
africaines comme L1

Comme le montrent Bialystok, Luk et Kwan (2005), des transferts d’une langue a une autre pour les
capacités de lecture et écriture ne sont possibles que si les langues sont semblables. Est-ce que les
langues nationales africaines sont semblables aux langues officielles ? Certes, elles reposent pour leur
quasi-totalité sur un systeme alphabétique, mais on ne saurait cacher de profondes divergences, la
proportion de phono-, morpho- et logogrammes étant tres différente. On pourrait dire, sous forme de
boutade, que les pays africains n’ont pas eu de chance d’hériter du frangais et de I’anglais comme
langues de colonisation. Certes, il s’agit de langues de haut prestige, utilisées par de trés nombreux
locuteurs dans le monde (respectivement 75 et 335 millions de locuteurs L1?°), mais elles ont en
commun une difficulté de taille, celle de posséder une orthographe non transparente.

Taille

i Kaniji
des unités Chinois (jan an)

Grande A
Mot "
®

: gy x
Kana Devanagari
(Japon) (Inde)
Syllabe O}
y . [
ZFLT Z9qnT

Italien Allemand Frangais Anglais

) VPhonéme ﬁ l - I
Petite

Transparent Opaque

< >

Degré de transparence orthographique

Figure 2.2. : La transparence orthographique (Dahaene, 2007 p. 163).

Comme le montre le graphique ci-dessus, le frangais et 1’anglais se situent trés a droite d’un axe
horizontal, qui va des langues transparentes aux langues opaques. Comme on le sait, les langues
africaines se situeraient toutes du coté de I’italien, ou se trouverait également I’espagnol par exemple,
ce qui met les pays d’Amérique latine dans une situation ou 1’apprentissage de la langue est plus
facile. Le degré d’opacité d’une langue a une influence importante sur le processus d’apprentissage de
la lecture du point de vue de la construction des correspondances grapho-phonémiques.

2 hitp://www.ethnologue.com/language/fra et http://www.ethnologue.com/language/eng
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Figure 2.3 : Taux d’erreurs de lecture de mots en fin de premiére année (Seymour, Aro & Erskine, 2003 ; cités
par Dehaene 2007, p. 306)

On constate que les espagnols ne font que 6% d’erreurs dans la lecture de mots en fin de premiére
année, contre 28% pour les petits francais et 67% pour les britanniques. Inutile de souligner que les
difficultés liées a I’opacité d’une langue ont des conséquences sur son apprentissage.

Du c6té des méthodes d’apprentissage des langues africaines, comme le montrent Trudell et Schroeder
(2008), le prestige des langues européennes en tant que médium d’enseignement reste puissant. Les
méthodes jugées adéquates pour I’enseignement de I’anglais ou du frangais sont considérées comme
les meilleures pour s’appliquer a toute autre langue. Ceux qui sont chargés d’¢laborer des méthodes
plus adaptées aux langues africaines, et au contexte socio-culturel qui les accompagnent, peinent a
s’affranchir des modéles dominants. Les méthodes de lecture en langues africaines ignorent
généralement les propriétés linguistiques de ces langues. Ceci a pour conséquence de rendre plus
difficile I’accés a la lecture a tout un pan de la société déja marginalisé, celui des locuteurs de langues
africaines illettrés. Afin d’améliorer le niveau de maitrise et d’usage de la langue écrite de cette
population en utilisant les langues africaines, le défi des formateurs en Afrique est de transposer les
méthodes européennes aux langues africaines. Vu la prédominance du systéme d’écriture
« superficiel » des langues africaines, il apparait judicieux de tenir compte de ses caractéristiques en
relation avec 1’enseignement de la lecture. Concrétement: « Les lecteurs des langues bantoues
rencontrent des obstacles différents avec les longs mots dus a la structure verbale bantoue, ainsi
qu’aux régles de découpage des mots. [...] une rencontre fréquente avec une série de lettres qui liées
entre elles phonologiquement peut aider a la reconnaissance d’une longue série de lettres. On peut
remarquer qu’avec de la pratique, les associations entre paires ordonnées de lettres sont mémorisées
comme une séquence cohérente et ordonnée. De plus, la nature multi syllabique de la plupart des mots
en bantou n’est pas aussi redoutable qu’il peut sembler. Les patterns de syllabes facilitent les
associations entre les lettres en rendant prévisibles les combinaisons de lettres » (Trudell et Schroeder,
2008, p. 169)*. Ces réflexions ont des conséquences pour orienter 1’approche didactique.

2L Ces réflexions rappellent par certains cotés celles de Houis et Bole Richart (1977) qui ont jadis tenté de proposer une
« typologie et pédagogie » des langues africaines en fonction des problémes d’apprentissage en lecture qu’elles pouvaient
poser. lls distinguent des langues « économiques » du point de vue morphématique (comme par exemple le bambara) et des
langues a morphématique différenciée (wolof, peul, swahili et autres langues bantoues), de nombreuses langues étant
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Des démarches d’enseignement pour I’entrée dans I’écrit

On invoque souvent le principe d’enseignement bilingue, avec un démarrage dans la langue parlée par
les enfants. Mais, & en croire par exemple le site du SIL* qui recense de nombreuse recherches, les
études portant sur I’explicitation des démarches concretes, sur des descriptions détaillées, sur les
fondements théoriques de méthodes d’enseignement de la lecture et d’écriture, ainsi que sur les
théories du texte sont rares. En ce qui concerne ’analyse de pratiques, comme le disent Alidou et
Brock-Utne (2006, p. 85) : « Tres peu d’études d’observation sont menées dans les classes africaines
dans le but de montrer comment ’enseignement influe sur ’apprentissage ». Dans le présent sous-
chapitre, nous allons rendre compte d’un certain nombre de recherches qui nous paraissent
particuliérement intéressantes, de ce point de vue.

Des principes généraux...

Un premier principe, relativement général, est souligné par de nombreux auteurs : celui de définir une
progression spécifique pour la lecture dans les plans d’études. La recherche de SIL en Afrique de
I’Ouest souligne deux points importants. « L’enseignement de la lecture doit spécifiquement faire
partiec du curriculum. Trop souvent I’enseignement de la lecture est englobé dans le programme
d’études sous “langue” (dans la rubrique langue). Pourtant, la progression des compétences en
premiére ou en deuxiéme langue n’est absolument pas la méme chose que l’acquisition des
compétences en lecture et en écriture. Le curriculum doit refléter ce fait, et une place doit étre
accordée dans I’enseignement de la lecture a la langue que parle couramment I’enfant » (Trudell,
Dowd, Piper & Bloch, 2012, p. 21).

L’expérience de pédagogie du texte Faundez, Mugrabi et Lagier (2012, p. 42s), loin de contredire ces
propositions, les radicalise. Ses représentants partent de 1’analyse suivante : sur la base d’expériences
au Guatemala et au Burkina Faso, ils essaient « de vaincre certaines idées recues sur 1’enseignement
bilingue, notamment en Afrique francophone, qui constituent de véritables obstacles pour un travail
plus efficace : i) la L2 ne peut étre introduite que lorsque 1’apprenant maitrise parfaitement les legons
de calcul, d’écriture et de lecture dans sa langue maternelle ; ii) lors des enseignements de la L2, la L1
doit étre évacuée et vice-versa ; iii) I’enseignement simultané de deux langues rend les apprentissages
difficiles ». lls proposent la démarche suivante : « le fait d’alterner, dés la premiére année, entre la L1
et la L2 dans les enseignements de disciplines non langagiéres, représente un saut qualitatif important
dans D’apprentissage de ces deux langues. En effet, l’utilisation de la L2 comme langue
d’enseignement depuis le début, au méme titre que la langue maternelle, devient un facteur qualitatif
plus déterminant dans 1’amélioration des performances en L1 et en L2 que celui du simple
allongement du temps d’exposition a I’'une ou 'autre langue comme matiére d’enseignement. La
preuve en est que les sortants de I’expérience du Guatemala peuvent facilement s’intégrer dans le
systéme scolaire monolingue classique (langue officielle) avec de bonnes performances en L2 tout en
montrant qu’ils continuent d’étre également performants, a 1’oral et a 1’écrit, dans leur langue
maternelle ». Perregaux (1994, p. 32), semble fournir un fondement linguistique & cette approche :
« Le bilingue manifeste une compétence linguistique globale, unique et spécifique qui est difficilement
décomposable en deux ou trois compétences monolingues ».

Le probléme de la L2 et I’entrée dans I’écrit

Un deuxieme principe est souvent mentionné au sujet du statut des L2. Deux aspects les concernent
tout particulierement. Comme le dit Trudell (2013, p. 159), « Apprendre a lire et apprendre une
deuxieme langue sont deux processus distincts. En combinant les deux processus, on retarde
I’apprentissage de chacun d’eux. En les traitant comme des activités cognitives séparées a I’aide de
méthodes et de moyens appropriés permet d’améliorer considérablement 1’apprentissage ». Ceci

intermédiaires. Ceci pourrait aboutir a des stratégies d’enseignement semblables: « L’enseignant qui travaille & Brazzaville et
qui se trouve face a des éléves de langue bantoue, et de méme I'enseignant qui travaille a Dori face a des éleves de langue
peul, pourront ainsi appliquer, pour un certain nombre de faits de langue, une stratégie pédagogique analogue, soit pour
I’enseignement d'une langue africaine, soit dans une perspective contrastive dont le frangais ou I'anglais est un des termes»
(p- 70).

22 http://www.silcam.org/folder030401/page.php
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implique notamment que « L’acquisition de la deuxiéme langue doit étre considérée comme une
composante clé du curriculum. L’apprentissage d’une langue doit étre intentionnel. Il ne faut pas
présumer que I’enfant va s’approprier une langue sans enseignement explicite et méticuleux» (Trudell,
Dowd, Piper & Bloch, 2012, p. 21). Ceci a des répercussions précises sur les méthodes
d’enseignement. En effet, comme le remarquent Alidou et al. (2006, p. 77), « Le défaut de conception
dans le domaine de la deuxieme langue porte sur la prise en considération insuffisante du
développement cognitif et des besoins des enfants/éléves parlant des langues africaines. Ce qui méne a
une erreur grave: [’emploi des programmes anglais, frangais, portugais de la deuxiéme langue pour un
usage qui ne leur est pas destiné. L’objectif est d’enseigner la seconde langue (comme discipline),
mais ils ne sont pas congus pour preparer les éleves a apprendre au moyen de la L2 ».

Vigner (2001) mentionne quelques aspects supplémentaires. Il évoque la difficulté pour les apprenants
en L2 a ordonner les mots dans la composition des phrases. Cette dimension syntaxique est rarement
traitée en lien avec I’enseignement de la lecture. Pour les apprenants en L2, il semble difficile « de
regrouper les mots en ensembles fonctionnels, c’est pourtant selon Vigner une dimension
indispensable pour la compréhension en lecture. La question du lexique présente une difficulté
supplémentaire pour les apprentis-lecteurs en frangais L2. Le traitement de I’information se fait plus
lentement qu’en L1, car « ’activation de signifiés pertinents » (p. 45) passe par la gestion d’un lexique
bilingue, afin de faire le tri entre signifiés pertinents ou non.

Par ailleurs, Vigner préconise une approche de 1’écrit en L2 trés progressive, voire uniquement orale
en tout début d’apprentissage (Sans entrer directement dans le systéme grapho-phonémique et
I’acquisition du code). Il propose par exemple une introduction réflexive qui porte sur les fonctions et
usages des écrits sociaux. Une sorte d’observation de la culture de I’écrit existant dans un milieu
donné tels que les écrits dans les rues des villes (panneaux publicitaires, affiches, étiquettes sur
certains objets etc...). Il estime que « commencer des activités de déchiffrage ou d’écriture sur une
langue qui est encore étrangére a I’enfant n’a aucun sens. C’est le plus sir moyen de le mettre en
difficulté » (p. 46).

Une mise a distance de la langue d’origine est également nécessaire. Elle doit principalement s’opérer
pour les enfants issus d’une société a tradition orale : « une pratique qui ne reléve pas simplement
d’une commodité fonctionnelle, mais qui constitue un mode de relation a 1’autre et au monde distinct
de celui qui prévaut dans les société d’écriture » (p. 47).

Vigner propose finalement une intéressante catégorisation de différentes dimensions a prendre en
compte dans I’enseignement d’une langue seconde :

1. Initiation au monde de 1’écrit :
- formes
- lieux
- usages
- locuteurs
2. Codes de I’écrit :
- analyse de la chaine sonore
- code phonologique
- code orthographique
- code morphologique
3. Aspects syntaxiques :
- ordre des mots dans la phrase
- segmentation de la phrase
- ponctuation
4. Aspects textuels :
- formes de textes
- continuités thématiques
- éléments et structure des contenus
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5. Univers des textes :
- genres
- fonctions discursives
- énonciation
- registres
- mondes représentés

Des méthodes d’enseignement

Ces principes généraux étant posés, regardons de maniere plus détaillée les éléments méthodologiques
proposés pour le travail concret en classe, dans I’enseignement bilingue, mais qui peuvent pour la
plupart étre appliqués également a ’enseignement monolingue pour la langue seconde®,

Pour définir les causes des difficultés d’acces a la lecture, Klaas & Trudell (2011) citent Abadzi
(2011) (qui est aussi la référence d’ELAN : 2010, 2011), ou ’auteur insiste d’abord sur le temps
consacré a I’enseignement, & la pratique et au feedback. De maniere plus précise, Abadzi (2012, sans
page) parle d’une «chaine scientifique de causalités » qui aurait des effets négatifs sur les
performances d’éléves, plus particulierement ceux issus d’un milieu modeste. Il propose quelques
recommandations pour y remédier :

o «Enseigner les lettres une par une, tous les 1-2 jours (langues locales plutot que 1’anglais, le
francais, le portugais)

o Repérage de modeéles (ka ke ki ak ek ik)

e S’assurer que les apprenants voient bien ce qui est écrit au tableau

e Gros manuels pour tous, environ 4000 mots pour pratiquer, respecter des caractéres grands et
lisibles

e Pratique intensive pour réduire le temps de reaction, activer suffisamment les formes visuelles
des mots

o Méme seulement 15 secondes de feedback pour chacun

e Une formation réelle des enseignants (par exemple par des videos)

e Temps suffisant employé pour I’enseignement et 1I’exercisation ».

Peu de programmes de lecture, conclut Abadzi, incluent toutes ces activités indispensables a prendre
en compte.

Rappelons ici I’étude de Trudell (2011) qui insiste sur le fait que la simple correspondance grapho-
phonémique ne suffit pas pour accéder a une lecture rapide. Il faut aussi devenir capable de
reconnaitre les unités morphologiques, notamment dans des langues dans lesquelles ces morphémes,
souvent agglutinants, jouent un réle important (voir étude citée plus haut). Ce que Maurer (2010, p.
175) confirme en insistant sur le fait que: «Si I’on veut aboutir & une didactique du/des
plurilinguismes, il faut d’abord commencer a construire une didactique des langues africaines en tant
que langues premieres. Or, tout est a faire en la matiere : Que signifie enseigner le bambara langue
maternelle ? Quels paradigmes solliciter ? » Il précise sa pensee, et selon lui, il faut une démarche qui
« évite a la fois le Charybde de I’enseignement exagérément descriptif, normatif, grammatical (lequel
risque trop aisément de basculer vers un enseignement des langues africaines de type transmissif
doctrinaire — pour reprendre la métaphore, on serait alors plutét du c6té du figement, de la
rigidification) et le Scylla de 1’usage strictement communicatif de ces langues en milieu scolaire [...]
apprendre aux éléves a mieux communiquer dans une des langues de leur milieu en développant des
aptitudes que n’exerce pas le milieu naturel : si cela est évident du c6té de 1’écrit en réception et en
production, il importe de réfléchir au développement d’aptitudes orales n’entrant pas en contradiction
avec les places traditionnellement attribuées aux enfants dans ces sociétés ». Cette derniére exigence
risque d’étre un veeu pieux, voire méme en contradiction partielle avec le role de 1’école, qui est
précisément celui d’ouvrir aux éléves de nouveaux espaces et de nouvelles formes de communication.

28 Nous traitons de maniére plus détaillée de la démarche proposée par ELAN principalement dans le chapitre 6 consacré au
Niger.
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Cette ouverture se manifeste notamment par une aide apportée aux éléves pour faciliter leur
compréhension du fonctionnement de la langue premicre (a partir d’analyses de corpus oraux ou
écrits), étant entendu que celle-ci n’est pas le modéle de toute langue ; et, au contraire, de faire porter
I’analyse sur des éléments dont on sait déja qu’ils seront traités différemment par la L2. Cette stratégie
permet d’introduire une dialectique dans la représentation des langues, dont les modalités possibles
sont esquissées par les moyens proposés par EOLE (présenté plus haut), par exemple.

Trudell et Schroeder (2008) tirent une série de conséquences pour dépasser un « impérialisme
pédagogique » qui résulte de la non prise en compte des spécificités des langues africaines :

Un travail précoce sur la conscience phonologique

Des exercices sur la reconnaissance des syllabes.

La variation dans I’orthographe des différents morphémes (plus tard)

Apprendre a détecter la position du morphéme dans un mot et dans une phrase

L’exercisation sur la connexion d’une longue série de syllabes ou de morphémes dans les
mots.

A ces stratégies pour enseigner a lire et écrire dans un contexte spécifique doivent se rajouter les
stratégies communes a toutes les langues : des pratiques de lecture silencieuse et a haute voix, des
activités qui privilégient la compréhension a ’aide de textes appropriés et variés.

Briquet-Duhazé (2014) rend compte d’un programme de formation des enseignants de 1’Afrique de
I’Ouest, qui porte plus particulierement sur des activités menées en classe sur la conscience
phonologique (notamment la conscience phonologique du nom des lettres comme élément facilitateur
pour des éléves entre 8 et 10 ans présentant des difficultés en lecture), le lexique a acquérir, les
combinaisons graphemes/phonemes. Une unité de formation a plus particulierement été développée a
I’aide de la dictée a I’enseignant et des travaux de groupes en classe. L’élaboration de cet outil requiert
une contribution scientifique solide et des outils mis a disposition durant la formation, tels que la liste
des phonémes les plus fréquents, les mots les plus employés, les capacités lexicales a travailler. Ce
dispositif de formation demande aussi un temps de réflexion. Par exemple, si un enseignant utilise les
mots les plus fréquents en L2, il est aussi nécessaire qu’il utilise des mots fréquemment utilisés dans sa
L1. De maniere plus générale, il est essentiel de tenir compte du niveau réel de formation des
enseignants qui souvent n’ont pas des connaissances suffisantes du fonctionnement des langues
africaines (ni du frangais). Ces connaissances sont nécessaires pour créer et savoir mettre en pratique
des activités pour faire travailler les éléves, afin qu’ils puissent saisir les régles de fonctionnement des
langues.

En ce qui concerne une présentation plus concréte de méthodes, on citera le projet PRAESA en
Afrique du Sud (Trudell, Dowd, Piper & Bloch, 2012, p. 17ss). Les chercheurs ont observé un manque
de pratique des enseignants, peu de présence de la langue écrite, notamment en langue 1, et des livres
principalement en anglais. Pour changer la pratique, ils proposent concrétement de :

e créer un environnement riche en textes

e créer du matériel en langue premiere

e utiliser systématiquement les langues: L1 comme langue de scolarisation, L2 enseignée
comme langue seconde tout en propulsant la bilitéracie

e créer un journal interactif pour les enseignants afin de les former

En termes de programmes d’enseignement, Trudell, Dowd, Piper & Bloch (2012, p. 18) décrivent plus
précisement leur démarche: « Les enseignants ont été encouragés a situer leurs legons sur les sons dans
un contexte de textes complets qui ont du sens. lls ont eu & planifier et & préparer le texte a utiliser
(rimes, chansons, extraits d’histoires etc.), tout en ayant a décider la langue a employer, puis, ce qu’ils
allaient faire avec le texte pour cette legon spécifique. Ils ont été encadrés afin d’apprendre a faire des
lectures partagées et par deux, comment préparer et raconter des histoires, et comment lire
quotidiennement aux et avec les enfants, en employant aussi bien la langue maternelle que 1’anglais ».
C’est un principe également souligné par Trudell (2013, p. 159): « Nous devons changer nos manieres
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de penser la lecture et I’écriture, en nous concentrant plus sur la compréhension. La compréhension
veut dire, entre autres, utiliser la langue que les éleves parlent et comprennent. Cela signifie également
d’utiliser des méthodes de lecture adaptées a la langue de la classe., plut6t que les méthodes congues
pour des langues internationales ».

Trudell, Dowd, Piper & Bloch (2012, p. 18s) insistent sur le fait que I’enseignement ne doit pas se
limiter a la lecture, mais inclure 1’écriture, dans les deux langues d’enseignement. Ceci se fait
concrétement en suivant les principes suivants :

e «encourager et s’appuyer sur D’écrit (écriture émergente, écriture inventée), par la
correspondence, et les strategies d’écriture dans un journal en langue maternelle et en francais.
I’usage de cadres d’écriture;

o explorer les différents genres écrits ».

Ces mémes principes sont clairement assumés et explicités par le groupe « Pédagogie du texte »
(Faundez, Mugrabi & Lagier, 2012) qui les situent dans une perspective historique. Notant un manque
de connaissances sur le fonctionnement textuel des langues africaines, ils insistent néanmoins sur le
fait que la méthode fonctionnelle, tout comme la méthode conscientisante, restent insuffisantes,
puisqu’elles se limitent a la lecture sans liens avec 1’écriture. Malgré les avancées qu’elles
représentent, elles se fondent toutes deux, d’un point de vue pédagogique, sur une conception de
I’enseignement et apprentissage par la répétition. Par ailleurs, Faundez, Mugrabi & Lagier, 2012 font
remarquer que ces méthodes « adherent a la conception de la langue considérée comme un code et
axent I’enseignement-apprentissage du langage écrit sur I’étude du ‘micro-univers’ (syllabes, mots),
dépourvu de sens » (p. 19). Cette prise de position se concrétise comme suit dans une approche
d’appropriation de ’écrit. « Elle ne se fait ni par une progression cumulative qui commence par les
micro-unités (systeme d’écriture, vocabulaire et grammaire) pour aboutir a 1'étude de textes, ni par des
exercices dépourvus de sens ou déconnectés de 1’apprentissage de nouvelles connaissances.
Contrairement aux démarches traditionnelles, il ne s’agit pas d’apprendre d’abord le systeme
d’écriture, le vocabulaire et les connaissances grammaticales avant de traiter des textes. Ce savoir se
développe, dés le début du processus éducatif, a partir des textes qui sont I’objet méme de
I’enseignement-apprentissage. Ce développement s'appuie toujours d’un cdté sur des connaissances
(ou représentations) existantes a propos du langage écrit et, de 1’autre coOté, sur les contenus non
langagiers. L’apport nouveau de ces textes, en termes de contenus, provient des connaissances issues
des champs disciplinaires privilégiés dans le processus. Dans ce sens, le défi consiste a amener les
apprenants a participer activement a des activités de production, lecture et audition de textes dés le
début de leur apprentissage » (p. 39s).

A travers cette approche radicalement textuelle apparait immédiatement un probleme fondamental que
pointent les auteurs, sans cependant 1’approfondir. Insistant sur le fait qu’aucun texte ne devrait étre
produit seulement dans une langue, ils affirment qu’« il faut éviter de calquer sur les langues locales
les modeles (genres textuels) de langues européennes » Se pose dés lors, outre le probleme de
vocabulaire parfois manquant pour certains contenus techniques ou scientifique, et avec plus d’acuité
encore, celui de I’existence de genres textuels spécialisés pour différentes fonctions langagiéres, dans
des situations de communication précises et variées. Un probléme quasiment jamais posé dans la
littérature explorée.

Des pratiques...

Constatant un manque d’études existant sur les pratiques effectives en milieu scolaire, Alidou et
Brock-Utne (2006) y puisent toutefois quelques éléments essentiels concernant des observations en
classe en faisant 1’état de la recherche :

e Parce que les enfants ne parlent pas la langue d’enseignement™, les enseignants sont forcés
d’utiliser les techniques traditionnelles d’enseignement, telles que la répétition en cheeur, la

2% Lol : Language of Instruction.
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répétition individuelle, la mémorisation. Le rappel” est caractérisé par “I’encouragement a des
réponses en choeur des éleves, répétant des phrases ou des mots apres I’enseignant, et en
copiant ce qui est écrit au tableau (Rubagumya, 2003, p. 162).

e Les enseignants utilisent fréquemment la stratégie appelée code swiching, commutation entre
la langue parlée par les éléves a la maison et les moyens officiels d’enseignement.

Inversement, quand on enseigne en L1, comme le dit Bergmann (Bergmann et al. 2002, p. 62, cité par
Alidou et Brock-Utne, 2006) suite a des observations en classe « De maniére générale, les enseignants
ne monopolisent pas la parole. lls laissent les éleéves s’exprimer trés souvent au CI et parfois dans les
autres classes. Jusqu’au CE2, le maitre des écoles traditionnelles le fait nettement moins que son
homologue des Ecoles Expérimentales ». Les observations de Bergmann montrent aussi que des que le
frangais domine (early exit), les enseignants retournent a un modele pédagogique classique, aussi dans
la langue maternelle. Par ailleurs, Alidou et Brock-Utne (2006, p. 56) remarquent qu’il y a une
certaine résistance de la part des enseignants : « Ces enseignants croient que les éléves qui s’expriment
librement dans la classe sont impolis ». Sans doute parce qu’ils prennent plus la parole, pensent les
auteurs.

Cette présentation systématique de pratiques en classe, aussi intéressante soit-elle, reste générale et
porte surtout sur des dimensions qu’on pourrait appeler « pédagogiques », a savoir centrées sur le
rapport entre enseignants et éléves, sans prise en compte de 1’objet enseigné. Plus concrétement, voici
quelques analyses de pratiques et de capacités d’éléves observées en classe. Les premieres sont issues
du projet Modyco, dirigé par Colette Noyau, proposant des analyses précises de pratiques en classe®.

Cissé®® (2013) note que le transfert des connaissances entre la L1 et la L2 ne va pas de soi, bien que les
éleves aient déja une bonne maitrise de la lecture en L1 (bamanankan, dans ce cas précis). Il cite une
série de difficultés rencontrées par les éléves, et qui portent entre autressur le décodage, la
prononciation (e muet prononcé), une ponctuation non respectée. Cissé attribue ces résultats a un
probléme de transfert des connaissances en lecture de la langue premiére vers le frangais L2. Ceci
proviendrait de méthodes d’enseignement qui ne tiendraient pas compte de la question du transfert lors
de D’apprentissage en L1. De ces observations en classe, Cissé tire les conclusions suivantes:
I’approche considérée comme adéquate est de prendre en considération la non-correspondance phono-
graphémique des deux langues. 1l faut pour cela que les lettres étudiées le soient parallélement dans les
deux langues. Celles qui sont communes au bamanankan et en frangais sont a étudier a 1’oral et a
I’écrit. Cela permet de faire comprendre aux €léves que certaines lettres ont la méme graphie dans les
deux langues, mais une phonie distincte. Ces activités favoriseraient la prise de conscience de
I’irrégularité des correspondances graphéme/phonéme. Les exercices mentionnés plus haut sont a
pratiquer dans les deux langues. Le passage d’une langue a 1’autre en prenant appui sur la L1 doit se
faire régulierement pour faciliter I’apprentissage de la L2. Des manuels bilingues doivent servir de
support (a défaut, le tableau noir, ou les deux langues sont représentées).

Keita?’ (2013), au Burkina Faso, constate quant & lui que le vocabulaire n’est pas au programme dans
les écoles bilingues les deux premicres années de scolarité. Les objectifs de I’enseignement du
vocabulaire en L1 consistent a savoir comment les mots sont formés (racine, radical), savoir écrire les
mots correctement, travailler le sens, les synonymes, les contraires et les dérivés, employer les mots et
expressions étudies, pouvoir construire des phrases avec les mots étudiés. Pour ce faire, le support sera
une phrase ou un texte contenant les mots a s’approprier. De la 3™ a la 5™, il y a 2 séances
spécifiques consacrées au vocabulaire de la L2 en lecture ou de facon aléatoire dans d’autres

% http://www.modyco.fr/corpus/transferts/journees-2013.html

% Qumar Cissé (Mali) : Apprentissage de lecture & 1’école primaire bilingue (bamanankan-francais) face aux enjeux du
transfert

« Transferts d’apprentissage et mise en regard des langues et des savoirs a l’école bilingue : du point de vue des éléves aux
activités de classe », Ouagadougou, jeudi 21 et vendredi 22 novembre 2013, journées organisées a l’occasion de la session
pléniére annuelle de novembre 2013 du projet de recherche plurilatéral AUF + OIF 2011-2014 (Burkina — France — Mali —
Niger) http://www.modyco.fr/corpus/transferts/

27 http://www.modyco.fr/corpus/transferts/pdf/Keita-presentation-vocabulaire.pdf
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disciplines. Les objectifs d’apprentissage du vocabulaire sont équivalents en L1 et L2. Keita note des
difficultés dans I’enseignement du vocabulaire a ’oral et a I’écrit. Elles touchent 1’explication des
termes polysémiques, la question de 1’utilisation et du traitement des mots d’emprunt, I’abondance de
variations phonétiques en L1. Un manque de supports tels que lexiques et dictionnaires est mis en
évidence. Keita fait remarquer par ailleurs que les enseignants ne maftrisent pas toujours suffisamment
la L1 a enseigner. De ce fait, les enseignants sont démunis pour transférer la L1 en L2, excepté par le
biais de la traduction. Du c6té des apprenants, Keita observe des difficultés dans la prononciation des
mots et expressions enseignées, dans la construction des phrases, des confusions dans les sons et les
mots, ainsi que 1'utilisation de mots d’emprunt.

Une autre série d’observations en classe a été menée de maniére détaillée par Nicot-Guillorel (2010)
dans sa volumineuse thése consacrée a 1’enseignement bilingue de la lecture et écriture 4 Madagascar.
Elle a suivi, en observateur, des séances didactiques et enregistré les discours des enseignants sur ces
séances selon la méthode de 1’autoconfrontation. L’objectif était de repérer des invariants de 1’action
enseignante et de décrire des « gestes professionnels » mis en ceuvre pour enseigner la lecture.
L’analyse des données montre que les éléves ne doivent jamais découvrir seuls un texte pour en
comprendre le sens. Les séances débutent systématiquement par une lecture magistrale qui « dévoile »
directement le sens du texte. Les éléves ne sont pas appelés a essayer de comprendre le texte par eux
mémes. En moyenne, plus de la moitié du temps des legons est consacrée a la lecture individuelle
visant la bonne prononciation, la lecture courante et expressive. Les plus petits doivent lire des phrases
mémorisées permettant a 1’enseignant d’évaluer s’ils maitrisent la segmentation syllabique. Les
enseignants aident les €léves en leur montrant la bonne maniére de faire en cas d’erreur. Cette forme
de rituel a pour effet que I’activité de 1’¢léve porte essentiellement sur I’imitation plutdt que sur
I’exploration, la recherche et la catégorisation. Quand il s’agit de travailler la compréhension, les
enseignants posent des questions qui permettent de trouver la réponse quasi mot pour mot dans le
texte. Rares sont les questions qui obligent les éléves a faire des inférences a partir du texte. D’ailleurs,
les enseignants ne travaillent pas les stratégies visant la compréhension du texte. Ces pratiques
induisent un enseignement dichotomique de la lecture portant sur I’identification des mots par
prélévement ; la compréhension d’un texte grace a la tutelle externe d’un adulte au lieu de favoriser un
processus autocontrélé de la part des éléves. Comme le fait remarquer Nicot-Guillorel : « Les routines
scolaires actuelles fixent chez les éleves des schémas de traitement des textes peu propices a
I’autonomie en lecture et permet de cerner une « zone de développement professionnelle » a explorer
par les enseignants pour mieux soutenir les apprentis lecteurs vers la compréhension autonome de
I’écrit au cours de la scolarité primaire. Cependant, la question de 1’accompagnement pour
I’exploration de cette « zone » demeure posée » (p. 402).

Eléments a retenir

De I’immense littérature disponible, dont une petite partie seulement a été présentée ici de maniére
illustrative, on peut tirer une série de conclusions. Les premiéres sont d’ordre général et ne font que
reprendre ce qui est dit aujourd’hui dans la plupart des rapports et études répertoriés. Les secondes
sont des pistes plus concises. Elles seront précisées dans les analyses des parties 2 et 3 de ce rapport.

1. Conformément aux tendances internationales qui font de plus en plus consensus, I’entrée dans
I’écrit doit se faire en langue maternelle. C’est la condition pour ne pas transformer
I’apprentissage de la lecture en un exercice mécanique de transcodage et pour permettre un
acces a la culture de I’écrit , en tant qu’activité langagiére communicative de compréhension
et de production de sens.

2. Le contexte de I’ Afrique subsaharienne étant caractérisé par un multilinguisme trés riche, par
la présence de nombreuses langues avec une culture écrite parfois encore peu développée et un
systéme éducatif orienté, dans son cursus secondaire et supérieur, vers une langue dite
officielle, dans notre cas le Frangais, un enseignement bilingue s’impose.
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10.

11.

12.

Quel que soit le mode d’enseignement (monolingue ou bilingue), le frangais doit étre enseigné
comme une Véritable langue seconde. Cet enseignement comme langue seconde ne peut et ne
doit pas se faire selon des démarches habituelles en L1 pour deux raisons :

I’apprentissage de la deuxiéme langue se fait parallelement a 1’entrée dans la culture de
Iécrit ; autrement dit : les éléves apprennent a la fois une langue et la maitrise de 1’écrit ;
I’écrit de la langue seconde fonctionne différemment de celui de la langue premiére (opaque
versus transparent) ;

la langue seconde est a terme la langue de scolarisation donnant accés a des savoirs dans
différentes disciplines.

Les particularités de la situation subsaharienne ont pour effet que les expériences
d’enseignement bilingue menées dans de nombreux pays ne sont pas transposables a ce
contexte spécifique. Sont transposables par contre certaines démarches de comparaison de
langues telles que développées dans des expériences du type EOLE (Education et ouverture
aux langues a 1’école). Ces démarches sont possibles aussi bien dans 1’enseignement bilingue
gue monolingue, dans ce dernier cas, avec la possibilité de travailler sur la langue nationale
(ou les langues) parlée(s) par les éléves.

Quel que soit le type d’enseignement (bilingue ou monolingue), ’entrée dans la culture de
I’écrit implique un travail sur divers niveaux : en particulier le monde de 1’écrit, le code, la
syntaxe et le vocabulaire, la structure des textes, la variété des genres de textes. Il est
primordial de travailler a tous les niveaux dans une progression simultanée.

Cela ne signifie cependant pas pour autant, bien au contraire, qu’il faille toujours toutes ces
dimensions en méme temps. Il est plut6t indiqué de distinguer clairement des moments de
travail sur des textes qui peuvent étre relativement complexes a comprendre a travers des
activités d’écoute et de produire sous forme de dictée a 1’adulte, par exemple, des moments de
découverte de textes simples, adaptés aux capacités des éléves, et des moments de travail et
d’exercisation systématique du code, et ce toujours dans les deux langues.

Pour la langue premiére, notamment en ce qui concerne les langues avec une culture écrite
encore peu développée et peu présente dans I’environnement, la création d’une culture de
I’écrit dans le contexte de I’école est primordiale. Ceci implique de constituer un corpus de
textes de genres diversifiés, de complexités différentes, contribuant ainsi, au niveau scolaire, a
une « intellectualisation des langues ».

Dans un enseignement bilingue, dans les deux langues, I’enseignement ne doit pas se limiter a
la lecture, mais inclure trés rapidement des démarches de production de textes écrits sous
différentes formes : écriture de mots, dictées a I’adulte, composition de textes avec des mots
donnés, etc., basés si possible sur des situations de communication dans la classe et sur des
genres différents.

Dans un enseignement bilingue, pour le frangais langue seconde, compte tenu d’une part de
I’orthographe opaque du francais et du fait que la langue ne soit maitrisée que de maniére
rudimentaire par les éléves, étant donné d’autre part que les éléves entrent prioritairement dans
la culture de 1’écrit par leur langue premiére, 1’enseignement peut se concentrer d’un coté sur
les principes de codage différents, de 1’autre sur 1’utilisation de la langue a ’oral dans des
situations d’enseignement réel dans des disciplines scolaires, excellente maniere de travailler
sur le vocabulaire, en 1’occurrence.

Dans le cas d’un enseignement monolingue en frangais, des méthodes d’enseignement doivent
étre développées qui ne soient pas calquées sur les méthodes d’enseignement habituelles d’une
langue seconde. Les éléves se trouvant dans un bain continuel de langue frangaise, cette
derniére étant la langue d’enseignement, il faut profiter des avantages de cet enseignement,
tout en restant conscient de ses limites du point de vue de la compréhension en lecture des
contenus et des difficultés pour y accéder de compréhension en lecture.

11 est primordial de développer des structures d’enseignement avant I’entrée dans 1’écrit, donc
avant le CP qui permettent aux enfants d’entrer dans la langue francaise dans des situations de
communication aussi diversifiées que possible (jeux, histoires racontées, petites explications,
etc.).

Le contexte de la classe peut fonctionner comme situation de communication permettant
I’apprentissage du francais.
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13. L’usage de langues nationales véhiculaires dans des situations d’enseignement en frangais doit
étre privilégié, dans la mesure du possible.
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Chapitre 3 Apprendre a lire
dans des contextes aux contraintes didactiques particuliéres

Un systéme didactique qui réunit quelqu’un qui fait quelque chose pour apprendre quelque chose a
quelqu’un d’autre (par exemple des éléves), pour paraphraser Chevallard (2012, p. 141), se trouve
nécessairement situé dans un systéme englobant qui est 1’école, elle-méme insérée dans la sociéte. Ces
différents niveaux se co-déterminent et définissent des contraintes didactiques qui agissent sur les
différents éléments du systeme didactique. Une partie de ces contraintes a été analysée dans les
chapitres précédents. Elles ont trait, dans le premier chapitre, a la maniére de définir la discipline
frangais du point de vue de I’enseignement de 1’entrée dans 1’écrit, et donc les différentes dimensions
prises en compte ou non du coté de I’action de I’enseignant, de I’apprentissage de 1’éléve et, comme
enjeu de leur rapport, des savoirs qu’a défini le systéeme d’enseignement afin de transformer les
processus psychiques des éléves. Le chapitre 2 a abordé plus spécifiqguement les contraintes imposées
par un contexte plurilingue, et aboutissant a des choix qui se manifestent a plusieurs niveaux : celui
des langues présentes dans une société ; celui des caractérisations de ces langues et le rapport qui en
découle ; enfin celui de I’organisation de I’enseignement en fonction des caractéristiques sociales et
scolaires de la situation plurilingue.

Ce bref chapitre tente de pointer une série de contraintes plus spécifiques qu’on peut observer dans le
contexte africain, et dont il s’agit de tenir compte pour ne pas transférer mécaniquement des modeles
qui fonctionnent dans d’autres contextes. Il s’agit de contraintes qui s’ajoutent a celles discutées dans
le chapitre 2, plus spécifiqguement liées a la problématique large et complexe des effets du
plurilinguisme sur 1’enseignement pour I’entrée dans 1’écrit. Les aspects suivants sont réguliérement
mentionnés dans la littérature.

Formation des enseignants

Nous ne développons pas ce point ici puisqu’il fait I’objet de comptes rendus dans les monographies
dédiées aux trois pays.

Si certes la question de la formation est importante, il s’agit 1a d’un leitmotif répandu de toutes les
démarches de réforme dans le monde entier. Sans vouloir en rien minimiser 1’importance de la
formation des enseignants, que nous considérons en effet comme un facteur essentiel de progrés des
systémes éducatifs, la référence a cette seule formation peut aussi étre considérée comme une facilité.
En effet, toute réforme doit étre pensée pour les enseignants en place, qu’on peut évidemment former,
mais certainement pas transformer. Le travail sur I’explicitation de la structure d’une séquence
didactique, l’indication des objectifs qui sont poursuivis, éléments essentiels pour organiser
I’enseignement, constituent notamment des éléments qui dépendent d’une bonne compréhension d’une
démarche proposeée, tout en la rendant possible

Matériel scolaire

« Des supports de lecture variés, de qualité et en quantité suffisante jouent un role significatif pour une
acquisition réussie de la littératie dans les premiers degree de scolarisation. En particulier, les supports
avec des histoires appropriées pour lire & haute voix aux enfants, et ceux qui sont utilisés pour la
lecture partagée, ameliorant le développement du langage et de la littératie », notent Trudell, Dowd,
Piper & Bloch (2012). Nous insistons tout particuliéerement sur la question de la variété des textes
(Faundez, Mugrabi & Lagier, 2012) qui joue un rdle important dans certains programmes d’études
tenant d’emblée compte de la nécessité de ne pas focaliser sur un genre. De maniére plus générale, il y
a peu ou pas de moyens pour une familiarisation avec la culture de 1’écrit : bibliotheques, littérature
autre que les manuels, livres documentaires, etc. Deux problémes essentiels se posent a ce propos :

- nous avons vu plus haut que de nombreuses langues africaines n’ont pas encore développé une
culture de I’écrit, ce qui rend difficile, voire impossible la mise en pratique de cette
recommandation pourtant essentielle ; I’'immense travail d’intellectualisation des langues, pour
reprendre I’expression d’Alexander (Alexander et Basuch, 2007), ne peut étre que le produit
de générations elles-mémes déja instruites dans leur langue premiere. Mais a supposer que ce
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travail puisse s’effectuer, on ne peut sous-estimer les facteurs économiques et financiers : la
publication, impression et diffusion d’ouvrages dans des dizaines de langues parait constituer
un défi impossible pour des pays qui connaissent une situation matérielle particuliérement
difficile. Sans doute faut-il — comme cela se fait dans plusieurs langues — concentrer 1’effort
« d’intellectualisation », sur les langues principales. Et on ne peut attendre les résultats de ces
efforts dans 'immédiat. Dire cela signifie également que méme a terme, la culture de 1’écrit
certes se construira pour un certain nombre de langues africaines, mais probablement jamais
pour toutes. La question de la présence nécessaire de la culture de 1’écrit pour le travail
didactique en classe doit tenir compte de ces contraintes et réalités : nous y reviendrons dans
la discussion de nos monographies.

- A un niveau bien plus simple et prosaique, il serait souhaitable que chaque éleve posséde au
moins son propre livre de lecture. Abadzi (2012) va méme plus loin en s’exclamant qu’il faut
« De nombreux supports pour les éleves pour s’exercer et prendre a la maison » Le rapport
personnalisé au livre ne doit pas étre sousestimé : a travers lui se matérialise pour ainsi dire un
rapport a I’écrit qui doit se construire ; c’est aussi 1’entrée de 1’écrit dans la vie quotidienne de
la famille. Mais la aussi, bien sr, des contraintes matérielles peuvent empécher cela.

Trois autres €léments essentiels pour le travail sur 1’écrit peuvent étre mentionnés, dont 1’absence
contraint de maniere décisive ce qui est didactiqguement possible.

- Tableau noir : il s’agit 1a d’un outil omniprésent qui vient de trés loin dans la tradition
(Nonnon, 2000) ; il permet de maniere particulierement efficace de «rendre présent »,
« présentifier » I’objet d’étude commun a la classe. Il a en outre ’avantage de pouvoir étre
effacé et donc d’étre transformé en fonction des changements des objets d’étude et des
milieux créés pour les approprier. Mais il a le défaut de 1’avantage : la non pérennité. Les
objets disparaissent ; le tableau noir ne constitue pas une mémoire matérielle constante.

- Affiches, cartons, etc. produits par les enseignants : comme nous I’avons dit dans le
chapitre 1, la présence de I’écrit dans la salle de classe, la mémoire matérialisée de ce qui
a été appris, vu, lu, dit est essentiel a un double titre : d’abord précisément comme
mémoire & laquelle on peut se référer sans cesse méme quand les objets d’étude ne sont
plus sur le tableau noir ; mais aussi pour que la classe devient le lieu, certes limité mais
néanmoins réels, d’une culture de I’écrit. Son omniprésence pourrait compenser une
certaine absence dans la vie quotidienne. Mais ici encore il n’est pas exclu que les
difficultés financiéres empéchent cette transformation de la salle de classe en une salle de
culture de I’écrit.

- Parler des ardoises géantes utilisées au Burkina, dont 1’usage pourrait-&tre étendu a des
pratiques variées

- Comme nous I’avons dit plus haut aussi: la culture de 1’écrit forme un tout auquel
participe lecture, écriture voire parole formelle. Pour 1’écriture, deux types de supports
sont envisageables, tout a fait analogue au tableau noir et aux affiches. D’une part des
moyens d’écriture effacable, de type ardoise ou autre. Ces supports, outre I’immense atout
de pouvoir étre réutilisés et d’étre bon marché, ont cet autre avantage, plus didactique, de
permettre de faire disparaitre facilement 1’erreur, la lettre mal formée ; le tableau noir
correspond particuliérement bien aussi a 1’effectuation d’exercices qui n’exigent pas que
la trace écrite soit gardée au-dela de son usage immédiat. Inversement, les cahiers
individuels (Chartier & Renard, 2000), dans lesquels les éleves peuvent écrire, laissent des
traces continues, pérennes : y sont consignées les savoirs institutionnalisés, les « ceuvres »
originales des éléves. Tout cela sans exclusive, le cahier fait également partie de la culture
de D’écrit qui se maintient, tout en pouvant passer de l’école a la famille et dans
I’environnement quotidien. Mais a nouveau : les conditions matérielles permettent-elles de
doter chaque éléve de ces supports de base avec les moyens pour écrire qui les
accompagnent, tels que stylos, crayons, craies. Ne pas disposer de ces outils constitue une
contrainte didactique qu’on ne peut omettre.
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Nombre d’éléves et durée annuelle des études

La moyenne de nombre d’éléves dans les classes observées est de 50. Ce chiffre, qui est sans doute
une estimation basse des effectifs habituels, a des effets sur les dispositifs didactiques réalisables,
notamment dans le domaine de 1’enseignement de 1’oral. Ce nombre important d’enfants par classe,
influe également sur 1’espace a disposition dans 1’école, les possibles mouvements dans les salles de
cours, le maintien de la discipline, et ainsi de suite. A cela s’ajoute souvent, une durée annuelle de
scolarisation raccourcie (par exemple, les classes sous paillotes ou les cours cessent dés le début de la
saison des pluies, et une rentrée tardive due aux travaux de récoltes) qui a une forte incidence sur la
progression et les rythmes scolaires et sur la planification sur 1’année.

Mythes pédagogiques

Les discours peuvent également constituer des contraintes : ils orientent, canalisent 1’action des
enseignants, empéchent certaines démarches, en favorisent d’autres. Nous appelons « mythes
pédagogiques » des principes autoproclamés qui relévent souvent plus de 1’idéologie que de
I’efficacité réelle, notamment dans des contextes difficiles, dont nous venons de décrire certaines
dimensions.

Le mythe du sens global a tout prix. De nombreuses études, textes, et recommandations données
insistent souvent sur une conception du travail scolaire ou chaque objet d’étude doit s’intégrer dans un
tout englobant, dans une situation qui ferait sens. Comme si le sens se trouvait uniqguement dans des
activités significatives globales. Un exemple type est celui du travail effectué sur un son/phoneéme, qui
se pratique sur un mot se trouvant dans une phrase type, faisant elle-méme partie d’un texte. Tout se
passe idéologiquement comme si le travail sur le phonéme et son graphéme correspondant prenait son
sens dans I’activité globale de lecture d’un texte.

11 parait didactiquement plus efficace de définir des objets d’études clairement délimités, séparés, qui
ont leur sens en eux-mémes avec des textes clairement différents répondant a des objectifs bien
distincts : des textes construits (ou a écrire, ou encore & décomposer et recomposer) pour étre
déchiffrés et qui visent un travail sur le code ; d’autres textes choisis pour travailler la compréhension,
y compris des textes complexes (avec comme pendant la construction de textes par dictée a 1’adulte).
Cela s’explique par la construction de nouvelles compétences dont le sens n’échappe nullement aux
éleves, bien au contraire : I’objectif sera d’autant plus clair que les taches et textes seront nettement
distingués. Nous I’avons d’ailleurs déja signifié¢ dans le chapitre 1.

De [’importance de [’exercisation. Bien souvent li¢ a la recherche d’un sens global, il y a le refus
proclamé de ’exercice et de la répétition (avec variation continue bien str pour garantir la progression
et la réflexion de 1’éléve sur sa progression). Le sens de la répétition et de I’exercice est peut-étre bien
plus lisible et compréhensible pour un €éléve quand il sait qu’il doit s’approprier certaines routines. Des
situations simples, transparentes clarifient plus aiséement les objectifs d’apprentissage visés que dans
le cas d’un emboitement difficilement saisissable d’activités diverses, ou 1’objet d’enseignement
devient vague.

L’innovation n’est pas tant a chercher dans le sens global, que dans le découpage intelligent des
contenus dont I’enchainement et la progression s’élaborent a partir du matériau a s’approprier, des
capacités des éleves et de leur propre logique de construction. Autrement dit : I’innovation doit étre
avant tout didactique dans le rapport entre savoir, enseignant et éleéves, et moins pédagogique, a savoir
dans la méthode générale et abstraite (par exemple le travail en groupe en général, indépendamment
d’un contenu précis pour lequel une telle forme a un sens), basée sur un discours concernant le rapport
a I’éléve qui devrait trouver un sens en quelque sorte en dehors de 1’étude, ce qui peut avoir pour effet,
une visée utilitariste.

Eléments a retenir

Pour résumer, on peut definir les pistes suivantes concernant les contraintes matérielles et idéelles de
I’enseignement.
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Un effort particulier doit étre fait pour créer un environnement dans lequel 1’écrit est trés
présent, afin de compenser partiellement son manque dans le quotidien des éleves.

Ceci peut se faire par des moyens simples dans le cadre de I’espace de la classe ou I’écrit doit
s’afficher de facon permanente et variée, et dont ’enseignant peut rappeler réguli¢rement la
présence et I’utilité comme support au cours des activités de lecture.

Au niveau individuel, la possession de livres et de cahiers constitue une maniere de
représenter matériellement 1’écrit et de construire un rapport plus concret et intime avec ce
mode de communication.

L’enseignement de I’entrée dans la culture de I’écrit nécessite d’intervenir a des niveaux tres
différents. Certes, ces niveaux sont tous en interaction, mais il n’est pas nécessaire de toujours
les mettre en relation. Un travail relativement indépendant sur 1'un ou I’autre niveau est
toujours possible, permettant d’exercer intensément, mais avec plus de facilité, certaines
capacités dans un environnement propice, bien congu pour ne pas réduire 1’exercisation a un
travail mécanique inutile.
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Chapitre 4 Deux pierres angulaires des systemes éducatifs : le curriculum et la
progression

Le curriculum est une notion apparue dans la seconde moitié du 20° siecle (Audigier, Crahay & Dolz,
2006). La notion désigne tout ce qui transforme un projet éducatif d’un Etat-nation en termes de
finalités et d’objectifs éducatifs généraux et tout ce qui se traduit en prescriptions publiques de
différents niveaux qui définissent les fondamentaux de 1’éducation (lois et réglements, instructions
officielles, plans d’études et programmes pour I’enseignement et la formation, moyens
d’enseignements divers). La réalisation d’un tel projet, plus ou moins vaste, implique de nombreux
acteurs qui sont en principe appelés a ceuvrer dans le méme sens. Ces prescriptions permettant de
transformer en actes les finalités et objectifs éducatifs restent lettres mortes si elles ne s’inscrivent pas
dans des pratiques sur les lieux mémes de la formation, de 1’enseignement et de 1’apprentissage. Il est
légitime de considérer que, dans cet ensemble, les pratiques enseignantes jouent un role crucial.
L’ensemble de ces transformations et traductions définit un curriculum au sens large.

Les niveaux différents et la multiplicité des acteurs laissent supposer que la cohérence de ce vaste
édifice est toujours souhaitée, mais non réalisée. Pour tendre vers plus de cohérence, la recherche de
consensus des différents acteurs jouent un role décisif. S’ils n’oeuvrent pas, chacun a leur niveau, dans
ce sens, les chances d’atteindre les visées et objectifs attendus restent aléatoires. Tendre vers une
adaptation du curriculum en vue d’un alignement peut étre considéré comme central pour la réalisation
d’une éducation de qualité, en principe celle voulue par les décideurs. Ces mémes décideurs étant
responsables du cadre d’application et du suivi des éléments principaux du curriculum.

La recherche d’un alignement du curriculum est inévitablement soumise a des facteurs qui remettent
sans cesse en cause des équilibres toujours provisoires et peu établis. Ceci pour des raisons d’ordre
différent, la principale provient des systéemes éducatifs eux-mémes. Ces systémes sont appelés a se
reformer sans cesse pour s’adapter aux changements scientifiques, technologiques et aux nouveaux
besoins éducatifs, sanitaires et sociaux. Ces mouvements réformateurs affectent rarement d’emblée et
en méme temps tous les niveaux du curriculum, par exemple ceux de I’enseignement élémentaire. Les
réformes introduites ne le sont le plus souvent qu’a un niveau, par exemple celui des plans d’études.
Méme a ce seul niveau, il est plutdt rare d’observer une réforme qui embrasse 1’ensemble de 1’école
élémentaire. Parfois des changements sont introduits au seul niveau de la formation des enseignants,
ces changements devant servir a améliorer, a plus ou moins long terme, un pan du systéeme éducatif.
Quand de nouveaux moyens d’enseignement sont proposés, pour une premiére expérimentation, ils
touchent souvent d’abord un seul cours d’un nombre limité de classes, puis, dans le meilleur des cas, si
le nouveau moyen d’enseignement est jugé adapté, il sera généralisé a ce méme cours, puis propose
aux cours, €tapes ou cycle(s) d’enseignement suivants au fur et & mesure de son élaboration. Ces
réformes introduisent des éléments nouveaux qui ne sont pas encore ajustés aux autres niveaux. Elles
¢branlent I’ensemble et demandent des adaptations en amont ou en aval. 1l faut bien admettre que tout
changement est chronophage et engendre des modifications non anticipées.

Les différents niveaux mentionnés plus haut montrent qu’ils peuvent schématiquement parlant
s’observer verticalement et horizontalement. Verticalement, pour un temps donné, Il est possible de
considérer les plans d’études en vigueur au fil des cycles d’enseignement et se prononcer sur leur
cohérence. Cette perspective est pertinente si 1’on promeut la scolarisation pour tous et la formation a
I’échelle d’une genération. Analyser horizontalement les plans d’études et les moyens d’enseignement
en vigueur, ainsi que la formation donnée oriente le projecteur sur la cohérence ou les décalages et les
écarts entre les différents niveaux d’opérationnalisation d’un projet éducatif.

Les recherches foisonnantes sur le curriculum, loin de s’entendre sur une définition, cernent des
éléments variables. lls traduisent cependant le plus souvent des différences de niveaux et soulignent
les incontournables décalages et écarts curriculaires par exemple par les termes de curriculum formel,
réel ou caché (Perrenoud, 1984), par ceux de curriculum prescrit et implanté ou encore de curriculum
officiel, matérialisé dans des moyens d’enseignement, enseigné, évalué et appris (Glatthorn, 1987, cité
par Audigier, Crahay & Dolz, 2006, p. 16). Assurément, la recherche sur le curriculum sert
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essentiellement d’instrument de guidage des systémes éducatifs. Cependant aujourd’hui, les nouvelles
exigences de leur pilotage par les résultats dessinent encore d’autres perspectives de gestion.

Pour la présente recherche documentaire, la définition du curriculum retenue est celle du curriculum
au sens large, telle que décrite plus haut, bien que ce ne soit qu’une part du curriculum qui Soit
analysée : celle de ’enseignement de la lecture®. L’alignement dont il est question ici est limité.
L’analyse pour observer le degré d’adaptation du curriculum d’enseignement de la lecture en vue de
son alignement prend en compte les orientations officielles et les plans d’études, les moyens
d’enseignement, la formation des enseignants et les pratiques enseignantes. Ce qui est étudié se centre
sur les premiers trois degrés ou cours, autrement dit sur I’enseignement initial de la lecture. L’analyse
sera a la fois horizontale et verticale. Elle concerne la progression des contenus d’enseignement de la
lecture au fil des trois cours et d’alignement des instruments d’enseignement. Pourquoi introduire la
notion de progression ?

Alignement curriculaire et progression des objets d’enseignement

Le terme d’alignement curriculaire est un terme qui appartient a la gestion des systemes éducatifs et
pointe la volonté politique d’une meilleure efficacité¢ de 1’enseignement et des apprentissages. Il
concerne 1’ensemble des contenus d’enseignement et de formation. Par une responsabilisation des
principaux décideurs du champ de 1’éducation et par une adaptation des instruments de formation, on
espere obtenir une amélioration des résultats généraux des éléves.

D’un point de vue didactique, le terme de progression désigne toute planification officielle des
contenus d’enseignement selon un ordre temporel déterminé. La progression didactique repose sur une
conceptualisation de D’appropriation d’un objet disciplinaire plus ou moins complexe et des
connaissances des capacités d’apprentissage des apprenants, liées notamment a ce qu’ils sont supposés
avoir déja appris précédemment. La progression peut étre plus ou moins sélective ou plus ou moins
favorable a la réussite de tous.

Les continuités ou les ruptures des contenus d’enseignement font intrinséquement partie de la
progression didactique. Pour tout enseignement, il est indispensable de s’appuyer sur les
connaissances déja-1a des éléves, dans la continuité de leur expérience de vie et d’apprenant. Pour
qu’ils puissent s’approprier de nouveaux contenus, des ruptures sont a introduire. Elles se traduisent
par la proposition de situations moins connues ou inconnues des éléves, qui font appel a des
connaissances et des manieres de faire inhabituelles. Pour que la progression didactique soit porteuse
d’apprentissage, 1’équilibre a trouver entre les éléments de continuités et les éléments de rupture est
subtil. Les plans d’études et les moyens d’enseignement se revendiquent tous d’étre congus pour
faciliter I’enseignement et I’apprentissage des éléves. Ces instruments proposent pour la plupart
d’entre eux des temps de révision, des exercices répétés et programment des contenus et des activités
nouvelles. IIs n’échappent pourtant pas a des ruptures plus ou moins appropriées qui peuvent étre
décisives pour la réussite ou 1’échec des enseignants et des éléves.

Certaines logiques de progression qui introduisent des ruptures en tablant sur ’abandon de certaines
matieres au profit de ’introduction de nouvelles peuvent générer des obstacles a 1’apprentissage. Par
exemple, I’abandon de I’enseignement du code au profit de ’enseignement de la compréhension de
textes apres les deux premiéres années de scolarité. Parfois, la progression procéde par I’introduction
de nouvelles matieres (comme 1’enseignement de 1’orthographe, de la grammaire ou de la
conjugaison) modifiant radicalement le rapport aux contenus d’enseignement. La progression peut
toutefois aussi se concevoir selon une logique de continuité. Elle se traduit alors en termes
d’approfondissements successifs, par reprises et par affinements des contenus d’enseignement.

%8 A préciser que la recherche documentaire s’inscrit dans un projet plus large, commencé en 2012 et poursuivi jusqu’en
2015, qui cherche a mieux comprendre les facteurs susceptibles d’améliorer les performances en lecture et en mathématiques
sous 1’égide du partenariat pour I’amélioration de la lecture et des mathématiques a 1’élémentaire (PALME).
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A souligner que I’élaboration d’une progression s’appuie sur une explicitation de ce qui est a
enseigner, constitutive d’une planification raisonnée. Tendre vers une planification raisonnée pour
I’enseignement de la lecture reléve du processus de transposition didactique externe et interne, pris
dans son sens large (Chevallard, 1985/1991; Schneuwly, 1995/2005). La transposition didactique
externe repose sur une modélisation des capacités lecturales qui retient les éléments considérés comme
pertinents du point de vue de I’enseignement et de 1’apprentissage et comme légitimes du point de vue
des savoirs de référence des sciences du langage. Des éléments sont sélectionnés, spécifiés pour
devenir enseignables. Ce processus d’élémentation fait partie intégrante de toute didactisation qui
suppose une décomposition et une focalisation sur certaines parties, sur certains éléments d’un tout qui
reste cependant un construit complexe 1ié a d’autres éléments essentiellement disciplinaires de la
progression.

Cette élaboration se construit non seulement au niveau externe, mais également au niveau interne,
celui de I’enseignement en classe. Selon Nonnon (2010), la progression est influencée par la
transformation des conditions de scolarisation, le statut des contenus d’enseignement et les pratiques
des maitres (p. 7). Elle opére sur ’activité des enseignants dans un rapport complexe, sujette a des
décisions et des ajustements multiples, entre ce qui est prescrit et ce qui est faisable en fonction des
contraintes matérielles et des difficultés d’apprentissage des éléves.

Les plans d’études et les moyens d’enseignement se revendiquent tous d’étre congus pour faciliter
I’enseignement et I’apprentissage des éléves. Ces instruments proposent pour la plus part d’entre eux
des temps de révision, des exercices répétés et programment des contenus et des activités nouvelles.
IIs n’échappent pourtant pas a des ruptures qui peuvent étre décisives pour la réussite ou 1’échec des
enseignants et des éléves.

Etudier la progression didactique des contenus d’enseignement explicités dans les différents
instruments proposés aux enseignants au fil des trois premiers cours de 1’école élémentaire parait
central pour se prononcer sur d’éventuelles adaptations curriculaires.

La perspective curriculaire propose le plus souvent un modéle d’alignement qui regarde les systémes
d’enseignement de haut en bas, a partir de ce qui est officiellement programmé et prescrit et qui
devrait se trouver dans ce qui est enseigné. Peut-on légitimement attendre un tel alignement des
contenus enseignés en classe ?

Alignement des pratiques sur le curriculum ou construction en situation orientée par les
instruments d’enseignement et les pratiques professionnelles

Comme déja souligné, I’alignement des pratiques enseignantes sur le curriculum prescrit peut étre un
objectif idéal auquel souhaitent tendre les décideurs. Il mérite tous leurs efforts pour améliorer les
systémes d’enseignement. Souhaité, il n’en reste pas moins utopique. La logique de I’enseignement est
a saisir dans ses spécificités, comme une activité située singuliere. De multiples études mettent en
évidence les écarts et les différences qui se manifestent entre ce qui est prescrit et ce que 1’enseignant
réalise en classe. Ne devrait-on pas poser la question autrement ? Pourquoi constate-t-on des écarts et
des différences dans les contenus enseignés ? La réponse est a chercher dans la spécificité de I’activité
enseignante qui ne peut étre congue comme une application stricte des prescriptions. Pour décrire cette
activité, trois perspectives sont retenues ici. La premiére touche la situation d’enseignement et
d’apprentissage ; la deuxiéme adopte celle des pratiques professionnelles et la troisieme concerne les
contenus d’enseignement eux-mémes en lien avec leur traduction dans les pratiques.

Premiére perspective. En classe, I’activité enseignante consiste a rendre artificiellement présent des
contenus et a négocier la médiation de contenus nouveaux au fil des séquences d’enseignement. La
logique différente de I’enseignement et celle de I’apprentissage est en elle-méme un facteur important
de décalage, ce qui est enseigné ne pouvant étre équivalant a ce qui est appris. Les contenus a
apprendre tels qu’ils sont pergus par les éléves et les contenus a enseigner et enseignés tels qu’ils sont
congus par I’enseignant différent. Des difficultés ou des obstacles apparaissent. Des ajustements,
négociés a chaud ou non, qui tiennent compte des réactions et des difficultés rencontrées par les éléves
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peuvent s’avérer nécessaires. Ces ajustements peuvent impliquer des prises de décisions qui s’écartent
de la prescription édictée. Cette capacité d’adaptation en situation ne peut &tre considérée comme un
écart de la prescription. Au contraire, elle est vue comme un des traits caractéristiques des enseignants
chevronnés. Selon un chercheur qui s’est parmi les premiers attelés a I’analyse des pratiques centrés
sur I’enseignement et sur 1’apprentissage de la lecture, Goigoux (entre autres, 1998, 2001)%, la qualité
des ajustements aux capacités des éléves fait la différence entre un enseignement de plus ou de moins
grande qualité. De tels ajustements a 1’activité réelle des éleves dénotent de I’expertise enseignante
capable d’interagir dans la zone de proche développement des éléves (1934/1985).

Au niveau des interactions enseignants-éleves, la prescription est réinterprétée dans 1’exercice
singulier et difficile du métier d’enseignant. Cette interprétation débouche sur une progression,
réalisée par I’enseignant, qui traduit en actes les contenus d’enseignement. La traduction en actes de la
prescription ne peut que différer de la logique d’exposition des différents niveaux de prescriptions.

Deuxiéme perspective. Partir de ’hypothése que la prescription peut se traduire sans écart et sans
décalage dans I’activité des enseignants table sur des présupposés peu réalistes. Elle suppose que la
prescription soit clairement énoncée, cohérente, fasse 1’objet d’une formation initiale ou continue et
s’appuie sur des instruments qui proposent des opérationnalisations appropriées, d’un cadrage et d’un
suivi en adéquation avec les capacités des enseignants et les contraintes didactiques vécues dans les
écoles et les classes. Force est de constater que cette hypothése ne tient pas. Les contenus
d’enseignement officiellement énoncés sont le plus souvent partiels, hétérogenes, voire
contradictoires. Dans les prescriptions, on peut observer une circulation de notions différentes relatives
a un contenu d’enseignement plutét qu’une cohérence notionnelle. L’énonciation des contenus a
enseigner, souvent différente dans le temps selon les ordres et les cycles d’enseignement est en elle-
méme un facteur d’hétérogénéité. A ce facteur s’en ajoutent d’autres. Adoptés par les responsables
politiques et administratifs, les contenus élaborés émanent d’une instance énonciative plurielle
(diverses commissions réunissant des experts, des encadreurs, voir des enseignants). L’analyse de la
prescription officielle informe des volontés politiques, institutionnelles et professionnelles. Hébrard
(1988) souligne que les prescriptions décrivent ce qui doit étre appris dans une école idéale. Les
prescriptions condensent un ensemble de mouvements inéluctablement contradictoires liés aux attentes
et aspirations du moment, a des impératifs de réorientation qui tiennent compte du développement
social, économique et de 1’évolution des savoirs. De plus, ils exigent une cohérence pour étre lisibles
et emporter les convictions d’acteurs bien différents (autorités, experts, encadreurs, enseignants,
parents,...). Ces textes tendent a afficher les continuités des contenus prescrits plutot que d’insister sur
les aspects réformateurs : du point de vue de I’institution scolaire, il s’agit de ne pas mettre en défaut
les instructions passées en désavouant ce qui a précédé tout en intégrant des innovations qui justifient
les changements. Pour signaler les innovations et les directions dans lesquelles s’engager, ces textes
veulent donner une 1égitimité a certaines pratiques au détriment d’autres, souvent passées sous silence.
Cette facon de procéder conduit & corriger les pratiques déviantes ou erronées sans les nommer. Les
contenus d’enseignement prescrits se caractérisent par le fait qu’ils sont le résultat de négociations et
I’aboutissement de compromis faisant suite a des controverses diverses et souvent nombreuses. Les
« silences » et les non-dits dominent. Ainsi, on peut supposer que des approches ou des démarches qui
n’auraient pas déja trouvé un certain ancrage, méme limité, dans les pratiques des professionnels ne
figurent pas dans ces textes. Trop différentes des pratiques en cours, elles risqueraient en effet de
braquer certains acteurs. Ces textes informent en conséquence sur les orientations principales,
nécessairement contradictoires, qui guident les pratiques. De ce point de vue, il n’est guére pertinent
d’y chercher une cohérence relative des notions a enseigner.

Troisieme perspective. Depuis quelques décennies, le regard sur les enseignants marque un profond
changement. Le souci d’une formation professionnelle de qualit¢ de haut niveau y a contribué. Les
courants actuels d’analyses des pratiques convergent dans 1’ensemble pour mettre en évidence ce qui
est constitutif de I’expertise. On reconnait une culture professionnelle aux praticiens, constituée de

% parmi d’autres recherches portant sur le guidage ou les interactions didactiques, voir, pour I’éducation scientifique, Dumas
Carré & Weil-Barais (1998).
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savoir-faire acquis par la formation, mais aussi par I’expérience et par la socialisation par les pairs. La
culture professionnelle se forge au travers du contact régulier avec d’autres enseignants qui véhiculent
de modes de faire influencés par des traditions plurielles (émanant de 1’éducation religieuse, du
développement d’une nation, de la colonisation et soumises a diverses influences internationales). Les
échanges entre pairs sont initiés des la formation initiale lorsqu’il y en a une et sont préconisés tout au
long de la vie professionnelle. lls favorisent la transmission de savoir-faire en lien avec les contenus et
les outils d’enseignement. Ils actualisent des relations entre les prescriptions et des pratiques et, ce
faisant, alimentent une sédimentation des pratiques (Schneuwly & Dolz, 2009, p. 63) qui intégre les
pratiques anciennes aux nouvelles, distinctes des prescriptions les plus récentes. De cette perspective
découle également que les pratiques anciennes ont tendance a se manifester quand les nouvelles
montrent leurs limites. Diverses contraintes didactiques, liées, entre autres, a des exigences
institutionnelles diverses, a la présence de publics scolaires différenciés, mais aussi a 1’absence
d’opérationnalisation didactique des nouveautés de 1’enseignement, ameénent les enseignants a faire
feu de tout bois pour favoriser les apprentissages des éléves et a s’appuyer sur des maniéres de faire
diversifiées ayant porté leurs fruits.

Eléments a retenir

Ces différentes perspectives rendent légitimes le renoncement a 1’hypothése d’un alignement des
pratiques professionnelles sur les prescriptions. Par contre, le point de vue de I’alignement des
contenus d’enseignement de la lecture préconisé par chacun des niveaux de la prescription et celui de
la progression préconisée par ces mémes niveaux parait essentiel a la compréhension des contenus
d’enseignement prescrits, mais également a ceux que les enseignants mettent en ceuvre.

1. Le terme d’alignement curriculaire appartient a la gestion des systémes educatifs. 1l pointe la
volonté politique d’une meilleure efficacité de 1’enseignement et de 1’apprentissage et
concerne I’ensemble des contenus d’enseignement et de formation. Par une responsabilisation
des principaux décideurs du champ de I’éducation et par une adaptation des instruments de
formation, un alignement curriculaire améliore grandement les conditons d’enseignement et
les résultats généraux des éleves. Les efforts des différents acteurs, en particulier ceux des
décideurs et des responsables de la formation devraient tendre vers un alignement concernant
I’enseignement des différentes disciplines scolaires, et bien slr celui des langues et de la
lecture.

2. La perspective de la progression didactique des contenus d’enseignement, telle qu’elle se
manifeste dans les différents instruments proposés aux enseignants au fil des trois premiers
cours de 1I’école élémentaire, parait centrale pour se prononcer sur les continuités et les
ruptures génératrices d’obstacles pour 1’enseignement et pour I’apprentissage et fournit des
pistes pour les adaptations nécessaires. Penser en termes de progression par reprises et
approfondissements contribue a 1’alignement currriculaire.

3. Les pratiques des enseignants se congoivent selon une logique qui dépend étroitement des
conditions et des contraintes de 1’enseignement et de 1’apprentissage en milieu scolaire. Pour
et dans 1’enseignement en classe, la prescription est réinterprétée de maniére a traduire en
actes des contenus d’enseignement et a les ajuster aux capacités des éléves.

4. La perspective curriculaire propose, le plus souvent, un modéle d’alignement des systemes
d’enseignement du haut vers le bas, c’est-a-dire a partir de ce qui est officiellement
programmé et prescrit. Cette perspective ne tient pas compte des contraintes de la
transposition des contenus d’enseignement dans les pratiques professionnelles. La progression
des contenus d’enseignement et 1’alignement curriculaire dépendent également de ce qui est
enseigné en classe, dans un mouvement allant du bas vers le haut.
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PARTIE 2
ANALYSES DES PROGRAMMES ET DES MANUELS
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Chapitre 5
L’enseignement initial de la lecture au Burkina Faso

Le développement est un phénomeéne total qu’il faut embrasser dans sa
totalité aussi. Et dans cette totalité, les facteurs culture et éducation sont
primordiaux. (Ki-Zerbo, 2013)

Dés les années 1970, le Burkina Faso®, confronté aux limites d’un systéme d’enseignement axé sur les
contenus, issu de la réforme de 1962 et largement hérité du colonialisme, s’engage dans une réforme
majeure de son systéeme éducatif. Ce mouvement implique notamment une refonte des programmes,
des méthodes d’enseignement, ainsi qu’une révision des modes et des sources de financement de
I’éducation. Il est indissociable de la double volonté de démocratiser le savoir en entreprenant
I’éducation des masses par la scolarisation et I’alphabétisation et de lancer en méme temps un
programme national d’élimination de 1’analphabétisme.

Parallélement, un enseignement en langues nationales se met en place, essentiellement dans
I’enseignement non formel, dés 1972, dans la formation des Jeunes Agriculteurs (FJA), en
remplacement de 1’Ecole Rurale ainsi que dans le cadre du « Projet conjoint Haute-Volta-UNESCO
d’égalité d’acces de la femme et de la jeune fille & I’éducation ». Il s’agit d’un changement radical
dans la mesure ou dans la décennie suivant ’accession a 1’indépendance les langues nationales
n’avaient droit de cité que dans les médias oraux, notamment a la radio, pour les communiqués et les
soirées de contes (Nikiéma, 2010, p. 16). De 1984 a 1987, des campagnes intensives d’alphabétisation
sont organisées, privilégiant les langues nationales.

L’enseignement formel est le lieu d’expérimentation de 1’utilisation de trois langues nationales comme
médiums de 1’enseignement pendant la réforme de 1979 a 1984 (Nikiéma, 2010 ; Ilboudo, 2009).
Toutefois le frangais reste la langue privilégiée dans I’enseignement formel, ce qui « favorise
I’existence d’un fossé entre ces deux composantes » (Sawadogo, 2004, p. 254). C’est dans ce contexte
gue la réforme des programmes de I'enseignement primaire de 1989 mise sur la pédagogie par objectif.
Elle se profile comme un jalon important dans la réflexion menée au Burkina Faso sur les axes
d'interventions délimités en vue d’atteindre une scolarisation universelle. Ces axes concernent
notamment : I'encadrement de la petite enfance avec le Programme National d’Education Préscolaire
(PNEP) élaboré et adopté de 1995; l'amélioration de 1’enseignement post primaire pour lequel les
programmes en vigueur ont connu des ajustements en vue de les adapter au contexte; la promotion et
le développement de I'éducation non formelle.

L'ensemble des actions visant I’extension du systéme éducatif sont, malgré les efforts consentis,
restées en deca des attentes en matiére de scolarisation®'. C'est pourquoi la Loi d’orientation de
I'éducation de 2007%, relayant celle de 1996, stipule que 1’éducation est une priorité nationale. Tout
citoyen a droit a 1’éducation sans distinction de sexe, d’origine sociale, de race ou de religion.
L’obligation scolaire couvre la période d’dge de 6 a 16 ans. Aucun enfant ne doit étre exclu du
systeme avant 16 ans révolus tant que les possibilités d’accueil le permettent. L’enseignement public
est laic, I’enseignement privé est reconnu et fonctionne dans le cadre d’une réglementation.

%Le nom actuel du pays, Burkina Faso, date du 4 ao(t 1984, sous la présidence de Thomas Sankara. Combinaison de deux
langues principales du pays, il signifie « la patrie des hommes intégres » — burkina se traduisant par « intégrité, honneur » en
mooré, et faso, terme emprunté a la langue dioula, signifiant « territoire ou terre ou patrie ». Selon la constitution nationale
les habitants sont appelés les Burkinabe (mot invariable), ou le suffixe « be » désignant I’habitant (homme ou femme) est en
foulfouldé. Le choix de ce mélange de langues dans la dénomination du pays et de ses habitants traduit la volonté
d'unification d'une société multi-ethnique (plus de 60 ethnies) (wikipedia).

L e Programme décennal de développement de 1'éducation de base (PDDEB) 2001-2010 prévoit a terme un taux de
scolarisation de 70 % au primaire et un taux d’alphabétisation de 40 %. Les données de la DEP du MENA pour le compte de
I’année 2012 indiquent que sur 1000 éléves entrant au CP1, 724 arrivent au CM2 et 661 réussissent au CEP. Sur les 1000
recrutés, 549 arrivent au CM2 sans redoubler et, parmi eux, 338 réussissent au CEP. (MENA, 2014, p. 10).

%2 |oi n°013/2007/AN adoptée le 30 juillet 2007.
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Le tournant du millénaire s’inscrit dans une volonté de restructuration des programmes que le rapport
national conjoint MEBA-MESSRS sur le développement de 1’éducation au Burkina Faso de juin 2004
a mis en cause. Elle donne lieu a une tentative de réforme des programmes suivant I'approche par
compétences dans le cadre du Programme décennal de développement de 1’éducation de base.
Toutefois, les limites de I'approche par compétences et son inadéquation au contexte burkinabé
incitent les responsables du systeme éducatif a renoncer a appliquer strictement une telle approche:
« En somme on ne peut enseigner des compétences, ni enseigner par compétences (MENA, 2014, p.
4).

La réflexion porte donc, dés 2007, sur l'intégration des « themes émergents » et des « spécificités
locales » dans le cadre de la réforme du systéme éducatif. Les insuffisances constatées® en francais
et en mathématiques renforcent la décision de procéder a une analyse critique générale de ces
programmes (MENA, 2014). Parallélement, les réflexions orientent vers une réforme des programmes
selon une approche pédagogique par objectif, approche par compétences et pédagogie du texte (PPO-
APC-PDT)* s’inscrivant dans le Programme de développement stratégique de 1’éducation de base
(PDSEB, 2013) adopté par le Gouvernement:

La commission, réunie & Manga du 18 au 22 mars 2013, reconnait que la pédagogie par objectifs (PPO) a
été confrontée a des limites objectives, notamment le cloisonnement disciplinaire, la centration sur le
premier niveau de la taxonomie de Bloom, a savoir la connaissance du domaine cognitif au détriment des
autres domaines que sont le psychomoteur et le socio affectif. Elle a souligné aprés réflexion que I’APC
telle que promue n’est pas adaptée pour le Burkina Faso. Aussi recommande-t-elle la réécriture de ces
programmes suivant une approche éclectique, une sorte de combinatoire entre la pédagogie par objectifs
(PPO), I’Approche par les compétences (APC) et la pédagogie du texte (PdT). (MENA, 2014, p. 5
document provisoire).

Dans ces mouvements de réforme, la diversité linguistique est considérée comme un élément parmi
d'autres du « respect d'autrui, notamment I'équité entre les genres mais aussi le respect de la diversité
linguistique, confessionnelle, culturelle » essentiel dans le développement du jeune burkinabé (Loi
d’orientation de I’éducation de 2007). L’article 10 (p. 7) mentionne que « les langues d’enseignement
utilisées sont le frangais et les langues nationales aussi bien dans la pratique pédagogique que dans les
évaluations. D’autres langues peuvent intervenir comme véhicules et disciplines d’enseignement dans
les établissements conformément aux textes en vigueur». Cette loi s’accompagne d’un décret
d’application du 8 mai 2009 qui prend en compte 1’éducation bilingue en langues nationales - francais
en ces termes :

L’enseignement primaire classique comporte un cycle unique constitué de trois sous-cycles d’une durée
de deux ans pour chaque sous-cycle. (Article 38)

L’enseignement primaire bilingue utilisant la langue nationale comporte un cycle unique constitué de
sous-cycles spécifiques. (Article 39)

La durée normale de la scolarité dans les écoles primaires classiques est de six ans. Dans 1’école bilingue
utilisant une langue nationale, cette durée est de cing ans. (Article 40)

Des positions plus fermes se font toutefois entendre quant a I’importance de la prise en compte des
langues nationales dans le processus de scolarisation universelle:

Aujourd’hui, le probleme de la grande majorité des pays africains n’est plus de s’acharner a poursuivre
une scolarisation universelle totalement hors de portée, mais de s’efforcer, avec patience et ténacité, de
mettre au point de nouveaux systémes éducatifs permettant de donner une éducation de base a la grande

% Selon 1’étude PASEC (2009), entre 1996 et 2007, le niveau des éléves de 2¢me et de 5¢me année du primaire s’est
détérioré. En effet, au cours de cette période, les scores des éleves de 2é année sont passés respectivement de 58,2 et 53,2
points sur 100 en frangais et en mathématiques, a 43,1 et 34 points sur 100. Ce constat a été confirmé par 1’étude sur les
acquis scolaires (DEP/MENA, 2010) qui note que la performance des éléves est inférieure a la moyenne dans toutes les
matieres sauf en francais au CP2 (51,1/100).

% parfois dénommée « approche pédagogique interactive centrée sur I'intégration des savoirs (APU/CIS)
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partie de la population. Le recours aux langues nationales est un gage pour 1’atteinte de cet objectif.
(Sawadogo, p. 252)

Pour résumer, les décisions officielles réaffirment les orientations suivantes : «le socioconstructivisme
interactif pour permettre la construction des connaissances par les apprenants en interaction avec
d'autres acteurs et I'environnement », de «prendre en compte les spécificités de chaque région et les
réalités du milieu de I'enfant», d'intégrer «le caractére pratique des enseignements (contenus
fonctionnels, liaison éducation-production en s'inspirant de la pédagogie du texte (PDT)», et
I'ouverture aux «nouveaux besoins sociopolitiques, économiques, culturels et scientifiques (TIC,
EMP, EI, langues nationales, themes émergents) » est affirmée (MENA, 2014, p.10-11). C’est en
fonction de ces orientations que nous proposons une réflexion sur I’enseignement de la lecture dans un
contexte ou les langues d’enseignement sont le frangais et les langues nationales, dans le cas des
écoles bilingues.

Instructions et plans d’études officiels des trois premiéres années d’enseignement du cycle
élémentaire — programme de 1989 - 1990

Les programmes de 1989-1990, imprimés en grande quantitémassivement et toujours en vigueur, sont
la résultante des réformes évoqueées ci-dessus. Ils déterminent jusqu’a aujourd’hui le développement
des contenus d’enseignement et d’apprentissage, quels que soient le lieu et le moment ot ces contenus
sont dispensés, dans toutes les écoles du pays, selon les objectifs pédagogiques fixés. Ce sont
également eux qui orientent la formation initiale et continue des enseignants et des encadreurs
pédagogiques (cf. partie sur la formation des enseignants) ainsi que la conception de modules de
remise a niveau dans les principales disciplines ainsi que 1’évaluation des enseignants dans les
examens professionnels. De ce point de vue, une de leurs grandes forces est indiscutablement leur
disponibilité pour 1’ensemble des acteurs concernés.

Congus selon les principes de la pédagogie par objectifs (PPO), ils visent a fournir des indications
pédagogiques aux utilisateurs en déclinant les connaissances a acquérir par les apprenants ainsi que
I'ensemble des ressources a disposition des enseignants selon les cours et les divisions (cycle, sous-
cycle). IIs sont en effet organisés par disciplines en termes de buts, d’objectifs généraux, d’horaires et
d’instructions et de méthodologie. La partie consacrée a la méthodologie correspond pour
I’enseignement de la lecture a l'utilisation prescrite des moyens d'enseignement officiels. Ils sont
accompagnés d’un document élaboré en 1990-1991 : «Objectifs spécifiques et items, CP-CE-CM»
regroupant les objectifs ainsi que les items et mis a la disposition des circonscriptions d’enseignement.
Ces programmes déterminent donc pour I’ensemble des utilisateurs les activités a mener, au sens de la
maniére de travailler pour atteindre les objectifs énoncés. Ils sont congus en fonction d’un temps
scolaires de 24 semaines et proposent une répartition des apprentissages en fonction des semaines et
du nombre de séances par jour accordées a chaque discipline en fonction des degrés scolaires
concernés. En ce qui concerne la lecture notamment, les programmes sont étroitement liés aux
manuels scolaires « Lire au Burkina» (CP1), « Livre de lecture, 2°™ année » (CP2) et « Livre de
lecture, 3°™ année » (CE1) destinés aux trois premiers degrés de la scolarité.

Ce sont également & travers ces objectifs et activités que se dégage une progression® dans les
composantes qui sont abordées en fonction des trois premiers degrés de la scolarité CP1, CP2 et CEL.
L’évaluation est directement rattachée a la pédagogie par objectif, dans la mesure ou il s’agit de
vérifier I’atteinte des objectifs spécifiques.

Les programmes de 1989-1990 ont comme arriere fond théorique la pédagogie par objectif, ce qui
constitue bien évidemment une rupture par rapport aux programmes antérieurs. 1ls répondent
également a une volonté de s’adapter aux réalités socio-économiques et culturelles du Burkina de
I’époque. Ils se réclament des méthodes actives en recommandant, dans leurs principes, 1’utilisation

% Ce point est confirmé par une enquéte terrain effectuée lors de la conférence pédagogique annuelle en février 2013 a fait
ressortir que plus des trois quart des 107 encadreurs pédagogiques interrogés estiment que les programmes de 1989-1990
permettent une formation intégrale de 1’enfant car ils prennent en compte tous les domaines d’apprentissage.
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des techniques de 1’observation, de I’enquéte, d’étude du milieu, du jeu de réle etc. Ce point sera
toutefois a nuancer en ce qui concerne 1’enseignement initial de la lecture.

L’analyse critique de ces programmes menée dans le cadre de I’Etat des lieux de la mise en ceuvre des
programmes de 1’éducation de base publiée par le Ministére de 1’é¢ducation Nationale et de
I’alphabétisation (2014) met en évidence différentes faiblesses relatives a ces programmes :
I’inexistence d’un dispositif de suivi de la mise en ceuvre des programmes et la lenteur dans le
processus de relecture des programmes et de correction des manuels scolaires ainsi que 1’inadéquation
de I’organisation du cycle primaire en sous-cycles scolaires (CP, CE, CM) avec la réalité du terrain en
matic¢re d’évaluation des apprentissages. Nous les reformulons ici :

e contenus trés vastes, organisés dans une multitude de disciplines: les enseignants ne
parviennent pas a suivre le programme fixé en raison selon eux d’un volume horaire
déficitaire

e contenus insuffisamment adaptés aux réalités socioculturelles du pays : « notre institution se
caractérise toujours par son inadaptation aux réalités et aux besoins actuels de la
société burkinabé» (Emma KINDA). Cette inadaptation est reliée au faible rendement dans les
mesures d’efficacité interne (enquéte 2010 sur les acquis scolaires de la Direction des Etudes
et de la Planification (DEP) du MENA : « En lecture, 30,6% des éléves des CP2 savent lire
couramment ; au CM1 environ 67% des éléves ont réussi aux exigences de la lecture
expressive » (MENA, 2014, p. 10).

e non prise en compte ou prise en compte insuffisante des contenus d’apprentissages locaux :
«comment envisager un curriculum dont les contenus correspondent aux besoins
éducationnels essentiels de notre pays et qui donnent a la fois des possibilités de prise en
compte des spécificités locales » (MENA, 2014, p. 11).

e méthodes d’enseignement privilégiant les connaissances théoriques, absence de pratique des
méthodes actives en raison de la pléthore des objectifs, du manque ou de I’insuffisance des
ressources didactiques, de I’insuffisance de la formation initiale et continue, difficulté pour les
enseignants a pratiquer ces méthodes « Au regard des réalités constatées sur le terrain, on en
vient a se demander si les méthodes d’enseignement en vigueur ne sont pas aussi en partie
responsables du retard constaté dans 1’exécution des programmes » (MENA, 2014, p. 11)

e manque ou insuffisance de matériel pour les orienter dans leurs pratiques de classe (en
particulier sur les activités pratiques de production, rédaction, etc.).

e cloisonnement disciplinaire et morcellement des contenus entrainant une perte de sens dans
les apprentissages.

e dans la pratique classe, « les enseignants privilégient les apprentissages du domaine cognitif
au détriment de ceux du socio-affectif et du psychomoteur » (MENA, 2014, p. 11).

e par ailleurs, « 1’évaluation se limite a des niveaux taxonomiques peu élevés » (MENA 2014,
p. 11).

Les programmes de 1989-1990 ayant fait I’objet de demandes de révision de la part des acteurs de
I’éducation, nous entendons orienter notre analyse sur les possibles aménagements concernant
I’enseignement de la lecture dans les trois premiers degrés du primaire en vue de rejoindre 1’analyse
critique actuellement menée par les acteurs de 1’éducation au Burkina Faso.

La lecture dans les programmes de I’enseignement primaire de 1989-1990 : CP1, CP2 et CE1

Organises par disciplines les programmes délimitent les objectifs d’enseignement et d’apprentissage
par degré scolaire ainsi que le temps d'enseignement, soit pour la lecture : 14 séances au CP de 30
minutes par semaine, 12 séances au CE1, et 10 au CE2.

Les programmes visent a couvrir I’ensemble des disciplines des matiéres enseignées aux différents
degrés de la scolarité. On trouve donc les disciplines suivantes pour les deux premiéres années de
cours préparatoire: le langage, la lecture, I’écriture, le calcul et les exercices sensoriels, la récitation —
le chant, I'éducation morale et civique. Dans cette configuration disciplinaire, la lecture n’est donc pas
la seule discipline a viser des objectifs langagiers, c¢’est également le cas du langage et de /’écriture.
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Nous nous arrétons dans un premier temps sur les liens que ces différentes composantes de
I’enseignement de la langue entretiennent entre elles.

Au CP1 et au CP2

Le langage a pour buts: 1) d’amener 1’éléve a s’exprimer naturellement dans les situations adaptées a
son milieu et a son age ; 2) de favoriser I’acquisition des mécanismes élémentaires de la langue ; 3)
d’éduquer ’oreille et les organes phonatoires de 1’éléve. Il s’inscrit dans une optique communicative
comme en attestent les notions de «situation de communication », «expression naturelle et
spontanée », « thémes choisis » et « expression libre ». Toutefois, la présence d'un objectif tel que
« éduquer l'oreille et les organes phonatoires de I'éleve » va dans le sens d'une correction de la
prononciation des éleves. De méme, les objectifs généraux formulés sous forme de thémes (par
exemple : amener I'enfant a connaitre son école, sa famille, a décrire une habitation de son milieu, etc.)
orientent I’enseignement vers un travail sur les mots, le vocabulaire.

La lecture poursuit deux buts: 1) initier I'éléve aux mécanismes de la lecture ; 2) I'entrainer
progressivement a découvrir le sens de petits textes de lecture en francais. Ces buts se déclinent en 7
objectifs, a savoir :

Familiariser 1’¢éléve aux mécanismes de la lecture

Amener ’éléve a lire globalement

Amener I’éléve a comprendre des mots, des phrases, des petits textes

Amener I’¢leéve a former des syllabes a partir des consonnes et des voyelles connues

Amener 1’éléve a savoir construire des phrases simples et intelligentes évoquant des actions et
des objets de la vie courante

Stimuler en 1’¢léve le gout de la lecture

Etendre les connaissances de I’éléve en vocabulaire, tout en lui permettant I’acquisition de
I’orthographe

akrwdE

~No

Parmi les sept objectifs poursuivis par I'enseignement de la lecture au CP1 et CP2, 1’un d’eux concerne
le golt de la lecture, alors que la majorité releve d'un travail sur le code (familiariser I'éléve aux
mécanismes de la lecture, amener I'éleve a lire globalement, a former des syllabes a partir des
consonnes et des voyelles connues, a enrichir ses connaissances lexicales, tout en lui permettant
I'acquisition de 1’orthographe). La compréhension n'est pas absente des objectifs visés en lecture, mais
semble porter progressivement sur les mots, puis sur les phrases et — finalement — sur des petits textes.
De ce point de vue, les prescriptions accordent une priorité manifeste au déchiffrage, aux mécanismes
de la lecture que I'on trouve dans les méthodes classiques, et la compréhension des textes n’est pas
n’est pas prise en considération dés le départ.

L’écriture a pour but d’apprendre a 1'éléve la bonne graphie des lettres, le préparant a la transcription
de la langue frangaise. L’accent est mis sur l'apprentissage du code, ainsi que sur le geste graphique. Il
s'agit de familiariser I'éléve au tracé des différents signes graphiques du francais, de lui apprendre a
reproduire des traits, des points, des courbes, des accents, des arabesques, etc... en fonction des
familles de lettres a étudier; de I’amener a maitriser progressivement I'écriture cursive des minuscules
et des majuscules. La progression débute par I’écriture des lettres en minuscules en relation avec les
lettres/sons qu’ils découvrent en lecture, en minuscules au départ, également. Au CP2, les majuscules
sont intégrées dans 1’écriture, en relation avec les textes proposés par le manuel. Au CP2, pour
s’exercer a I’écriture, les éléves font de la copie de phrases. Les liens entre enseignement de la lecture
et de I’écriture sont affirmés, tout en restant strictement limités au code puisqu’il s’agit de « lier tout
enseignement de I'écriture & celui de la lecture [...] la liaison étroite entre la lecture et I'écriture doit
étre quotidiennement observée (dessins de mots, de lettres, décomposition de mots par écrit, dictée de
lettres, de syllabes, de mots, de courtes phrases» (p.18).
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Au CE1

Concernant le CE1 et le CEZ2, le nombre de disciplines s'accroit: la langue (remplacée par 1’expression
orale au CE2), la lecture, 1’écriture, le vocabulaire, la grammaire, la conjugaison, 1’orthographe,
I’expression écrite, le calcul, les sciences d'observation, 1’histoire, la géographie, la récitation — le
chant, I’éducati