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Introduction

Le présent rapport constitue 1’étude documentaire et I’analyse comparée élaborée dans le cadre de la
premicre phase du projet du Bureau international d’éducation de PTUNESCO (UNESCO-BIE) financé
par le Partenariat mondial pour I’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 éleves, 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 particuliérement 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 premiere partie comprend quatre chapitres consacrés a l’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 1’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 deuxiéme 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 1’analyse des pratiques observées dans un certain nombre de classes
des trois pays, choisies en fonction de plusieurs paramétres : 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 deuxieme
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 hétérogeéne 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 particuli¢rement de la didactique du frangais
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 slr 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 l'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 I’espace urbain, domestique et scolaire
(Chartier, Clesse & Hébrard, 1997). Ces objets s’inscrivent dans des pratiques que les enfants-¢léves
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 /ittératies 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 l’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 role 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 l'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 l'entrée dans la culture de l'écrit, c'est le
rapport au langage et au monde qui est modifié. « Une telle disposition générale a 1'égard des
pratiques, langagicres ou autres, semble aller de pair non seulement avec la construction
progressive des connaissances, mais surtout avec 1'¢laboration d'un rapport au savoir
permettant de construire le monde et 'expérience comme objets de connaissance et soi-méme
comme sujet connaissant » (Rochex, 1997, p. 12). En ce sens, le statut de l'apprentissage d'une
langue seconde implique bien évidemment des stratégies et des méthodes d'enseignement
spécifiques.

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 1ié a I'entrée dans la culture de 1'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 l'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 l'école, pourront étre réalisés par un maximum d'éleves d'autant plus qu'ils s'averent
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 1'école en « ruralisant 1'école » (Doumbia, 2001,
p- 190). Il s'agit au contraire de considérer que 1'école doit étre, dans sa forme, un espace
protégé pour 1'étude tout en défendant I'articulation des contenus enseignés et appris aux
contextes culturels. Le mouvement pour I'éducation pour tous lancé, depuis 1990, par la
Conférence mondiale de Jomtien place I’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 I’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).

Le regard porté sur l'activité des éléves en début d'apprentissage de la lecture et de 1'écriture
conduit a porter une attention particuliére aux situations et aux consignes de travail & méme de
susciter chez les éléves « 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 dés lors pour I'enseignant de
favoriser la réflexion et 1'échange, de solliciter 1'explication ou la justification. Une telle
approche implique d'évaluer non seulement les performances des éléves 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 1'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 finalisés, 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 1'écrit sont accompagnés de propositions concrétes.
Bernardin affirme ainsi que: « Dés [’école maternelle, la curiosité, [’envie de savoir peut étre
entretenue et développée grdce a la lecture de livres divers, narratifs et documentaires, mais aussi par
I’exploration des écrits dans la pluralité de leurs fonctions ». 1l s'agit ici d'étayer le projet d'apprendre
par le contact répété avec les livres, la fréquentation des bibliothéques, 1'attention portée aux supports
écrits et a leurs usages dans la société. A cette différence pres que, toujours selon Bernardin « c’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 tres tot et d’autres pas. ». 1l
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) que les approches d'entrée dans la culture de 1'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 impliquées dans 1'¢laboration du sens d'un texte.

Comprendre I'écrit, comprendre les textes

A I’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 modele 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
procéde du local au global, d’abord par 1’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 modele est a connaitre et a reproduire et exemplifient les valeurs
morales et universelles aux fondements des manieres de penser et de parler des citoyens. Ces supports
servent a 1’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 1’enseignement du frangais survenue dés 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, ’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 améne 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 congue comme une activité de résolution de probléme et 2. Un mode¢le 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. Denhiére (1984) résume ainsi cette fagon 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 mod¢le inférentiel,
I’activité de lecture est congue comme une activité de résolution de probléme. La lecture y est
décrite comme une opération logique, ’inférence’, qui revient & « 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 modele 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 autocontrole de sa compréhension
(Goigoux, 2003). Les recherches psycholinguistiques expérimentales montrent que
I’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. 11
intervient dans 1’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 référe 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
que la connaissance approfondie de la diversité des genres textuels et des variations
langagiéres 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 éleéves 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 pariler des éléves est pris en compte a 1’école en fonction de deux
finalités. 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 premiére consiste en un travail sur les genres
publics formels oraux, la deuxiéme repose sur le pouvoir motivationnel des lectures a haute voix
partagées, permettant l'inscription précoce des ¢léves 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 I’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 particuliéres 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 thémes, 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 langagiéres. Ce sont les genres formels et publics qui sont
privilégiés pour I’enseignement de l’oral et de 1’écrit, puisque le role de 1’école est avant tout
d’instruire : le conte, ’exposé, D’interview, etc. Ces genres impliquent une régulation du
fonctionnement langagier et souvent une anticipation et donc une préparation et doivent E&tre
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 I’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 1’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 l'aptitude a comprendre les textes dans leur diversité. Or, on sait que la
compréhension initiale a I’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 dés 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
l'importance que prend la langue écrite dans I'ensemble de la scolarité - des difficultés dans l'abord de
la lecture et de I'écriture annongant souvent des échecs dans la suite de la scolarité. Dans ce cadre,
l'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'amélioration (Foglia, Hartmann, Perregaux et Rieben 1986) et de copie (Kdhler-Bétrix, Schwinn et
Rieben 1986) en lecture-écriture. L'ensemble de ces travaux met en évidence les apports de I’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 l'existence de différences individuelles
dans le recours aux procédures de lecture telles que le déchiffrage, la mémorisation de mots entiers,
l'utilisation du contexte. En accord avec les recherches qui ont montré que les enfants n'utilisent pas
une procédure mais des stratégies qui garantissent une lecture significative (Brenna, 1995), ces travaux
conduisent a 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 ’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
l'enfant a 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 réle 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 !'adulte,
texte écrit par l'enseignant sous la dictée des éleves, 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 éléves de 4 a 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 a I'éléve 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
phonéme 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 [’adulte (au maitre) de textes de genres
divers (Thévenaz-Christen, 2012). Il 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 langagiere écrite: comment faire avec et malgré
I’absence de I’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 des 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 1’apprentissage de la
lecture-écriture des 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 1’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 1'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 1'écrit. Par elle, l'enfant
progresse rapidement dans la découverte des caractéristiques de 1'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
question 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 D’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 frangais. 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
francais langue premiére d’enseignement et la didactique du francais langue étrangére ne congoivent
pourtant pas la construction de ces capacités de la méme facon. En didactique du francais langue
premiére, on insiste sur 1’apprentissage conscient et volontaire des connaissances lexicales. En
didactique de la langue étrangére, dans les années 1980, la démarche est celle de ’acquisition. Une
bonne exposition aux données de la langue cible suffit & 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
probléme, « lié celui-ci a la qualité de ce vocabulaire ou plutét 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 contréle 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 la 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 systeme de correspondance
graphophonémique, la combinatoire et les régles graphiques. Comme certaines recherches 1’ont
montré, ces ¢léments 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 ¢léments, liés a
I’écriture et a I’orthographe ont une influence sur la pertinence des méthodes d’enseignement.

A ce propos, deux modeles 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 a partir d'une pluralité d'indices sans utiliser de traitement linguistique, une
deuxiéme s'appuyant sur la médiation phonologique, 1'éléve identifiant les mots par la mise en
correspondance des graphémes et des phonémes, impliquant la compréhension du principe
alphabétique et la maitrise des reégles 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 reléve d'un double codage du sens et du son et qu'il saisisse les
relations avec la langue orale. Les systémes 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 phonémes. 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 deuxiéme modele est connexionniste et utilisé notamment pour soutenir des perspectives
comparatistes. Il consideére le mot comme étant représenté en mémoire par une « configuration
d'activations d'unités orthographiques, phonologiques et sémantiques » (Nouri Rhomdhane, Gombert,
Belajouza, 2003). Ce modele accorde donc d'entrée de jeu une place importante aux dimensions
sémantiques et orthographiques a c6té des dimensions phonologiques. Cela signifie qu'« on ne peut
traiter de 1'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 1'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 s€émantiques et aux unités phonologiques

2. les unités phonologiques 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 l'influence
de facteurs contextuels (contraintes syntaxiques, sémantiques et pragmatiques) activant aussi
des unités phonologiques et orthographiques entrant dans la reconnaissance d'un mot.

La flexibilité du modele connexionniste et son fonctionnement interactif semble lui permettre une plus
grande adéquation a décrire des fonctionnements dans des langues et des systémes d'écriture
différents, au contraire du premier modele 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 l'effet de la répétition de la lecture » (p. 9).

La connaissance des lettres

La connaissance des lettres est considérée comme fondamentale dans l'apprentissage de la lecture et
des recherches récentes conduisent a la considérer comme l'un des meilleurs prédicteurs de
'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 dés la maternelle, il doit se poursuivre au CP/CE1, en effet cette connaissance est loin d'étre
acquise a l'entrée au CP (Ecalle & Magnan, 2002; Foulin, 2007). Il est toutefois important de préciser
que cette connaissance reléve d'un apprentissage aléatoire qui ne correspond pas a la récitation de la
comptine alphabétique qui, elle, ne garantit en rien 1'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 a une premiere correspondance graphéme/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 l'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-Duhazé,
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 phonémes, 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 1'école. Pour intégrer
le principe alphabétique (Morais, 1998), 1'¢leve doit comprendre que la parole peut se segmenter en
unités (mots, syllabes, phonémes) (Liberman & Shankweiler, 1979) et saisir progressivement les
associations faites entre unités de l'oral (phonémes) et unités de 1'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
délibéré des phoneémes 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, 1'¢léve 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'éléve ne posséde pas en mémoire une représentation sémantique associée a l'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 ’apprentissage de ’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. 11 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 grace a la lecture que la
conscience phonologique pourrait se développer. Selon le deuxiéme scénario, la conscience
phonologique serait un pré-requis a ’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 regu 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
contrdles sur la conscience phonologique afin d'évaluer les effets de 1'enseignement de la conscience
phonémique (CP) sur I'apprentissage de la lecture et de I'écriture:

L'analyse de l'importance des effets réveéle que l'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 l'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 premicre 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
que 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 plutot 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
l'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 1’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
l'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 synthese 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 proceéde 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 l'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 frangais 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 I’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 l'attention des éléves sur I'unité mot, etc.
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 publiquement 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 a 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
¢léve 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 gott 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 1'écrivait déja Rieben, les résultats obtenus au terme de trois décennies de recherches sur le
langage écrit devraient permettre de dépasser 1'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 plutot 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 1'étude des signes linguistiques plutot 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 éléves doivent mémoriser avant
de les combiner a 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
phonémes 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 phonémes 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'¢léve 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. 1l 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 alphabétique comme le
francais, la connaissance de ses constituants et de ses correspondances entre 1'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 proceédent 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 & un nom, celui de Decroly qui ne ’a jamais lui-méme
utilisée. 1l considére, comme Claparéde a la méme €époque, que I’enfant pergoit 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 1'écrit est mise au premier
plan. Les correspondances grapho-phonologiques sont établies, en fonction des rencontres avec les
textes et des réactions des éléves.

’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 a proscrire l'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 l'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).

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 1'écrit par la méthode idéovisuelle dans les premiers temps et découvre apres
quelques 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 pres 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 I'automatisation des procédures de décodage/codage. L'acces 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'acces a des
textes longs et complexes se fait alors par la médiation de 1'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'é¢tude 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 1'é¢tude 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 l'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 l'enfant de passer d'un
monde culturel a un autre, du monde de l'oral a celui de 1'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 ’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 €tre 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¢ 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 l'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 révelent 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 diversit¢é de stratégies d'apprentissage et de
compréhension. 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 l'apprentissage de la lecture et de 1'écriture qui proposent « une entrée plus
responsable dans le monde de 'écrit » (Dolz & Pasquier, 1996).

Eléments a retenir

Que retenir des apports de la recherche ? De 1’immense littérature disponible dont une petite partie
seulement a été présentée ici de manicre 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'hypothese d'un transfert entre les différentes langues.

1. L’enseignement et I’apprentissage du lire-€crire 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 €léves sont
fondamentaux dans 1’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 1'¢léve 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 dés 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. Dgs les premiers degrés de la scolarité, il s’agit de mettre 'accent sur '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: I’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 phoneéme et la fusion de phonémes) et des connaissance des sons et des
lettres.

7. 1l 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 éleves
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.

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 role 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 role 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 progres en lecture interviennent dés que les €leves révélent des procédures ou un lien
entre code et sens, ou entre code et écriture est amorcé. Il n'existe pas un cheminement unique
mais une diversité de stratégies d'apprentissage et de compréhension qu’un modéle interactif
semble a 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 éléves et avec des pratiques susceptibles de leur donner le gott 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?

«[...]1l 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 manicre détaillée, en ce qui concerne les différentes

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

« Comme on le sait, I’enfant a I’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 ’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 a lire (et a écrire, mais aussi a parler dans des situations formelles)’ dans un
contexte multiculturel et multilingue pose des problémes décrits dans de trés nombreuses publications.
I 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 brievement 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 probléme essentiel a prendre en compte, celui de la
diversité des systemes d’écriture. En effet, s’ils paraissent identiques (a2 1’exception bien sir de
I’arabe), de profondes distinctions existent entre les systémes orthographiques des langues africaines
et ceux des langues officielles, notamment le frangais. 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 I’écriture, une analyse de manuels, puis quelques descriptions de pratiques en classe.

La démarche adoptée est illustrative : a 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. Il 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 particuliérement le continent
africain. En effet, comme 1’indique Wolff (2011, p. 37) : « Le continent africain abrite prés d’un tiers

3 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 indigénes sur un total de 5
000 a 6 000 langues toujours parlés dans le monde ».

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

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

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

Le Burkina Faso posseéde environ 60 langues pour une population de 9 millions, dont la moiti¢ est
moréphone (parle la langue More), c.-a-d. soit posséde 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 frangais comme
seule langue « officielle » qui n’est cependant parlée que par 15% de la population au maximum méme
aprés 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 : 'arabe, le budurna, le fulfuldé, le guimancema, le hausa, le kanuri,
le sonay-zarma, le tamajaq, le tassawaq et le tubu®,

Le hausa est parlé par plus de la moiti¢ 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).

4Loi n° 2001-037 du 31 décembre 2001 fixant les modalités de promotion et du développement des langues
nationales
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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 I’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 francais, 1’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 siir : 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 I’école, a savoir précisément 1’acces 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 éléves. Apprendre le code — ¢’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 1’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
’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 ».

8 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 ; Biihmann 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 spécialis€ pour des objets
scientifiques (au sens large). La «culture de D’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 ;

o des langues récemment transcrites et dont quelques usages sociaux écrits sont
représentés ;

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 1’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 I’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 I’enseignement, I’entrée dans la culture de 1’écrit, est plus difficile a atteindre ®.
Alexander et Bausch (2007) parlent d’une nécessaire « intellectualisation des langues africaines »,
dont I’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

7 Voir le cas du Niger.

8 Dans I’étude EGRA (Sprenger-Charolles (2008), les chercheurs constatent, au Sénégal, une supériorité des enfants
scolarisés en frangais par rapport a ceux scolarisés en wolof dans le domaine des compétences orthographiques. Ils
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, ot un projet de ce type a été mené sans
toutefois parvenir aux résultats escomptés.

11 se pose donc la question du rapport entre apprentissage dans une langue locale, dite « maternelle »
(a savoir : la langue de la communauté premiere d’appartenance ; nous utiliserons dorénavant le terme
L1°%) et I’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 éléves. Ceci pose le probléeme 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 I’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 éléves,
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 trés optimiste
de I’incidence de certaines formes d’éducation bilingue.

Le tableau se lit comme suit : les colonnes représentent des modéles d’éducation bilingue, sauf le
premier qui est I’enseignement en langue seconde (L2) uniquement ; ceci a un effet « soustractif », a
savoir celui d’effacer la 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

1 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 étrangére en 3°™ année de scolarisation,
puis une langue internationale (I’anglais) 4 partir de la 5°™ année.

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

12 0n appréciera d’ailleurs a ce propos les stratégies de résistance des jeunes burkinabés pour créer leur propre frangais
http://www.unice fi/ILF-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 matiére, 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 I’enfant [...] au méme niveau que “la maitrise 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 a 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 a 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 frangaise. Ils ont des mod¢les simples pour leurs langues.

" Voir aussi la vue d’ensemble plus ancienne de Dutcher and Tucker (1995). Skutnabb-Kangas (2005, sans page) : « 1l y a
des centaines d’études a petite échelle, sur la plupart des continents, qui montrent des résultats similaires », a 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 discrétes. 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 particulieres 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 1’age 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 ; 1’'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 filiéres 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 1’enseignement bilingue durant toute la
scolarité et soutient financiérement les projets allant dans ce sens. Différents modéles 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 I’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 a propos de la progression des apprentissages linguistiques de leurs éleéves. 1l 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 : I’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 modele d'immersion réciproque (1/2 classe francophone et 1/2 classe germanophone).
L'enseignement y est donné a raison de 50% en langue frangaise 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 ’enseignante. L’enseignement évolue beaucoup
durant une année (Hiigi, Gaucher, Allaf, 2006). Comme [’analyse Straub (2014), les éléves

' Langue parlée dans la région de la Galice au nord-ouest de I’Espagne.
'S Langue 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 communiquer 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 colteux, dans la mesure ou les
classes sont assumeées 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) familiere(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 role bénéfique dans ce processus (pour un exposé récent
des questions qui se posent autour de ce théme, 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 éléves 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 cinq classes de Suisse romande, ou le frangais est la langue de scolarisation
(Balsiger, Kohler, Panchout-Dubois, 201318). Le fonctionnement de la langue est abordé tour a 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, poemes 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
troisiéme phase est consacrée a un schéma qui cadre le genre étudié. La quatriéme 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 dénommée « 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'acces a la
catégorisation par genres de la diversité des textes et permet de prendre conscience par exemple du
probléme que constitue en frangais 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 frangais que les classes témoins.

' Villes bilingues suisses.

'7 Education et ouverture aux langues a I’école.

'8 hitp://www.irdp.ch/eole/eole_txts_fdl/index.html
19 http://www.irdp.ch/eole/eole_txts_fdl/index.html

34


http://www.irdp.ch/eole/eole_txts_fdl/index.html
http://www.irdp.ch/eole/eole_txts_fdl/index.html

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 systéme alphabétique, mais on ne saurait cacher de profondes divergences, la
proportion de phono-, morpho- et logogrammes étant treés 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.

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

Comme le montre le graphique ci-dessus, le frangais et I’anglais se situent trés a droite d’un axe
horizontal, qui va des langues transparentes aux langues op