Programmes 2002

2 - Lecture

Apprendre a lire, c'est apprendre a mettre en jeu en méme temps
deux activités tres différentes : celle qui conduit a identifier des
mots écrits, celle qui conduit a en comprendre la signification
dans le contexte verbal (textes) et non verbal (supports des tex-
tes, situation de communication) qui est le leur. La premiére acti-
vité, seule, est spécifique de la lecture. La seconde n'est pas trés
dissemblable de celle qui porte sur le langage oral, méme si les
conditions de communication a I'écrit différent (absence d'interlo-
cuteur, permanence du message) et si la langue écrite comporte
des spécificités de syntaxe, de lexique ou textuelles, assez rare-
ment présentes a l'oral.

Chez le lecteur confirmé, les deux activités sont presque simulta-
nées. La premiére s'est automatisée, libérant toutes les ressour-
ces intellectuelles pour la seconde qui peut alors bénéficier d'une
attention soutenue. Chez le lecteur débutant, I'identification des
mots est encore peu efficace, elle est souvent trop lente pour que
la mémoire conserve tous les mots reconnus jusqu'a la fin de
I'énoncé. La compréhension reste difficile et doit étre fortement
soutenue, en particulier lorsqu'on aborde des textes longs ou
complexes. Toutefois, ce n'est qu'en rendant plus efficace l'identi-
fication des mots que I'apprenti lecteur parvient en fin de cycle a
une premiére autonomie.

L'un et l'autre aspect de la lecture doit étre enseigné. Cela sup-
pose une programmation précise des activités tout au long du
cycle. La plupart des "méthodes" de lecture proposent aujourd'hui
des programmes de travail equilibrés. L'appui sur un manuel sco-
laire de qualité se révele un gage de succeés important dans cet
enseignement délicat, en particulier pour les enseignants débu-
tant dans ce cycle. Toutefois, ce manuel ne peut, en aucun cas,
étre le seul livre rencontré par les éleves. La fréquentation paral-
lele de la littérature de jeunesse, facilitée par de nombreuses lec-
tures a haute voix des enseignants, est tout aussi nécessaire et
demeure le seul moyen de travailler la compréhension des textes
complexes.

2.1 Avoir compris le principe qui gouverne le codage alpha-
bétique des mots

Pour identifier des mots, I'apprenti lecteur doit avoir compris le
principe qui gouverne le codage de la langue écrite en francais :
les lettres ou groupes de lettres (graphémes) représentent le plus
souvent des unités distinctives de la langue orale (phonémes)
assemblées en syllabes. L'enfant construit progressivement ce
savoir des I'école maternelle (voir le chapitre "Le langage au
cceur des apprentissages" dans le programme de I'école mater-
nelle) mais n'a pas encore pleinement compris la complexité de
ce principe a l'entrée de I'école élémentaire.

Il importe donc que I'enseignant évalue ses éléves dans ce do-
maine avant méme de commencer I'enseignement de la lecture.
On peut, par exemple, poser un"probleme" d'écriture (si I'on sou-
haite écrire tel mot, comment fait-on ?) en complexifiant progres-
sivement la tache et en observant la maniére dont travaillent les
éléves : capacité ou non d'entendre les éléments phonologiques
qui constituent le mot, capacité de proposer un signe graphique
pour une unité phonologique, connaissance du nom des lettres et
de leur(s) valeur(s)...

D'une maniére générale pour tous les éléves et d'une maniére
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différenciée pour tous ceux qui sont encore loin d'avoir compris le
principe alphabétique, un programme de travail doit étre mis en
place pour :

- améliorer la reconnaissance des unités distinctives composant
les mots : syllabe, attaque du mot (consonne(s) précédant la
voyelle), rime (voyelle et consonne(s) suivant la voyelle), progres-
sivement phonéme ;

- renforcer le répertoire des mots orthographiguement connus
permettant de construire I'écriture phonétiquement correcte d'un
mot nouveau ; savoir en analyser les composantes sonores
(syllabes et, en partie, phonémes), les écrire et les épeler ; pou-
voir rapprocher des mots nouveaux de ces mots repéres ;
- multiplier les exercices de "résolution de problémes orthographi-
ques" (comment pourrait-on écrire tel ou tel mot ?) conduisant a
utiliser efficacement les deux premiéres compétences.
2.2 Savoir segmenter les énoncés écrits et oraux jusqu'a
leurs constituants les plus simples

Parallélement au travail portant sur le principe du codage alpha-
bétique des mots, il est décisif que les éléves bénéficient d'un
enseignement ordonné et structuré leur permettant de progresser
rapidement dans l'identification des mots.

Segmentation du texte en mots

A l'école maternelle, la premiére approche du code écrit porte
plus souvent sur des mots que sur des textes. A I'école élémen-
taire, ce sont des textes qui trés vite deviennent les supports pri-
vilégiés du travail de lecture, et I'éléve doit apprendre a identifier
les mots qui les composent. Or le mot n'est pas une réalité évi-
dente du langage oral, elle ne s'impose qu'a celui qui sait lire et
écrire. Il importe donc, dés les premiéres semaines d'enseigne-
ment de la lecture, de renforcer l'articulation entre mots écrits
(unités graphiques séparées par des blancs) et unités correspon-
dantes de la chaine orale. Par exemple, I'enseignant peut mon-
trer de la main les mots d'un texte qu'il lit & haute voix. C'est la
premiére étape du travail de segmentation, phase importante de
I'apprentissage de la lecture.

Segmentation des mots en syllabes et phonémes

La segmentation des énoncés se poursuit au niveau du mot lui-
méme en accentuant le travail d'analyse des unités distinctives. A
I'école maternelle et en début d'école élémentaire, il reléve pour
I'essentiel de jeux. Il faut que, a I'école élémentaire, la capacité
d'analyse devienne plus sOre et plus précise. C'est dans cette
perspective qu'il convient de multiplier les exercices permettant
de catégoriser les unités sonores de différents niveaux, par I'éla-
boration de régles de tri, la mise en ceuvre de classements, la
recherche d'éléments nouveaux pouvant entrer dans les classes
proposées... De méme, il est important d'entrainer les éléves a
transformer des mots en jouant sur leurs composants : segmenta-
tion, dénombrement des unités, modification du mot par raccour-
cissement, allongement, inversion (des syllabes, puis des phoné-
mes). L'analyse phonologique stricte semble étre au moins autant
la conséquence que la cause de l'apprentissage de la lecture.
Elle ne peut donc étre un préalable exigible.

2.3 Deux maniéres d'identifier les mots

Pour identifier un mot, le lecteur doit relier une information vi-
suelle (le mot écrit) @ un savoir déja acquis du fait de I'apprentis-
sage de la parole : I'image acoustique de ce mot (la représenta-
tion des phonémes qui le constituent) et sa (ou ses) signification
(s). Deux maniéeres de parvenir a ce résultat sont disponibles : la
voie directe et la voie indirecte. L'apprenti lecteur doit apprendre
a se servir efficacement de I'une et de I'autre. Elles se consolident



mutuellement par leur utilisation fréquente et sont renforcées par
toutes les activités d'écriture.

Identification des mots par la voie directe (lecture courante)

Ce type d'identification est possible si le lecteur dispose déja,
dans sa mémoire, d'une image orthographique du mot. Dans ce
cas, le mot est quasi instantanément reconnu, a la fois visuelle-
ment, auditivement et sémantiquement. On sait aujourd'hui que le
lecteur ne s'appuie pas sur la silhouette du mot pour l'identifier,
mais sur la perception trés rapide des lettres qui le composent.
Identification des mots par la voie indirecte (déchiffrage)

On peut aussi retrouver un mot dont on n'a pas mémorisé l'image
orthographique en recourant a la voie indirecte, c'est-a-dire a son
déchiffrage. Dans ce cas, les lettres sont assemblées pour consti-
tuer des syllabes pronongables, le mot est prononcé et comparé
aux mots proches dont on a déja l'image auditive dans la mé-
moire. Les écarts importants qui exigent en francgais entre syllabe
écrite et syllabe orale rendent souvent cette identification délicate.
2.4 Apprendre a identifier les mots par la voie indirecte
(déchiffrer)

Pour pouvoir identifier les mots par la voie indirecte, les éléves de
I'école élémentaire, qui ont commencé a comprendre la maniére
dont fonctionne le code alphabétique, doivent aussi mémoriser
les relations entre graphémes et phonémes et apprendre a les
utiliser.

La plupart des méthodes proposent deux types d'abord complé-
mentaires ; analyse de mots entiers en unités plus petites réfe-
rées a des connaissances déja acquises ; synthése, a partir de
leurs constituants, de syllabes ou de mots réels ou inventés. Les
deux types d'activités sont travaillés en relation avec de nombreu-
ses situations d'écriture permettant de renforcer la mise en mé-
moire de ces relations.

Analyse du matériel graphique et synthése des unités identifiées
Dans le premier cas, chaque mot présenté est analysé par analo-
gie avec les mots repéres (dans "manteau”, je vois le "man" de
"maman”, le "t" de "table", le "eau" de "beau"). Chaque unité gra-
phique repérée, quelle que soit sa taille, peut étre écrite ou épe-
lée et a une valeur phonétique non ambigué (je prononce [mal],
[ta] ou [0]).

Dans un deuxieme temps, le matériel sonore ainsi retrouvé doit
étre rassemblé, syllabe aprés syllabe, pour constituer un mot ren-
voyant a une image acoustique disponible dans la mémoire de
I'éléve. La principale difficulté réside dans lI'assemblage de la syl-
labe a partir des phonémes qui la constituent : le passage de [tg]
et [0] a [to] est difficile a découvrir sans guidage et nécessite le
plus souvent que I'équivalence soit apprise.

D'ou la nécessité d'exercer les éléves a la démarche de synthése
par la mémorisation des principaux assemblages syllabiques en-
tre voyelles et consonnes dans les différentes combinaisons pos-
sibles. C'est par I'écriture, plus encore que par la lecture, que ces
régularités sont mises en mémoire : production de syllabes a par-
tir d'une consonne ou d'une voyelle, écriture de syllabes sous
dictée, découpage d'un mot écrit régulier en syllabes...
Difficultés de l'analyse liées aux irrégularités de l'orthographe du
francais

L'analyse, elle-méme, se complique au fur et & mesure que I'ap-
prenti lecteur aborde des mots moins réguliers mettant en jeu des
doubles consonnes, des lettres ayant une valeur phonétique indi-
recte ("u" aprés "c" et "g"...), une valeur grammaticale, comme
"nt" du pluriel des verbes, ou une valeur lexicale ("gt" de
"doigt"...). Ces réalités ne doivent pas étre ignorées dans l'ana-
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lyse, car elles sont des supports importants de l'identification des
mots (c'est leur lettre muette qui permet de distinguer "rat" de
"ras" ou, dans de nombreux cas, un pluriel d'un singulier). Elles
doivent étre intégrées et elles-mémes référées a des mots repé-
res caractéristiques.

L'analyse se complexifie encore lorsqu'elle aborde des découpa-
ges ambigus ou des situations contextuelles trés particuliéres.
C'est le cas, par exemple, lorsque le découpage en syllabes ora-
les ne correspond plus au découpage en syllabes écrites le plus
fréquent comme dans les divers usages du "n" ou du
"m" ("animal" opposé a "angine"). La encore, le guidage est d'au-
tant plus essentiel que l'apprenti lecteur se sert trés rapidement
des premiéres distinctions qu'on lui propose pour les étendre a
toutes celles, similaires, qu'il rencontre. Le risque réside, bien sr,
dans une nouvelle irrégularité du codage qui doit, a son tour, étre
présentée par I'enseignant.

Complémentarité entre exercices de lecture et exercices d'écri-
ture

L'articulation entre lecture et écriture reste, dans ce cas, comme
dans les précédents, un excellent moyen de renforcer les appren-
tissages. L'écriture d'un mot que l'on ne sait pas encore écrire
permet, en effet, de revenir a une activité de synthése qui vient
compléter l'analyse. La dictée n'en est pas le seul moyen. Les
jeux d'écriture permettent de comparer des phonémes proches
(par exemple, de distinguer le [d] du [t]), des graphémes diffé-
rents renvoyant a un méme phonéme ("o", "au", "eau"), des ré-
gles de contexte (comme celles qui distinguent les différentes
graphies du [s] ou du [z]), ou encore des découpages syllabiques
ambigus.

Programmation des activités

Ces apprentissages sont au cceur de la plupart des méthodes
d'enseignement de la lecture. La qualité des programmations pro-
posées doit guider le choix des enseignants. Certains laissent se
constituer ces connaissances au hasard des rencontres et des
réactions des éléves (c'est le cas de la méthode "naturelle" pro-
posée par Célestin Freinet), d'autres (en particulier les livrets pro-
posés par les éditeurs) les organisent selon une progression qui
combine complexité croissante des activités mises en jeu tant
dans l'analyse que dans la synthése et complexité croissante des
relations entre graphémes et phonémes. Dans les deux cas, il
importe d'aider les éléves a mémoriser ces informations, donc a
leur permettre de les structurer de maniére rigoureuse et de les
réviser fréquemment.

Certaines méthodes proposent de faire I'économie de I'apprentis-
sage de la reconnaissance indirecte des mots (méthodes globa-
les, méthodes idéo-visuelles...) de maniére a éviter que certains
éléves ne s'enferment dans cette phase de déchiffrage réputée
peu efficace pour le traitement de la signification des textes. On
considére souvent aujourd'hui que ce choix comporte plus d'in-
convénients que d'avantages : il ne permet pas d'arriver rapide-
ment a une reconnaissance orthographique directe des mots, trop
longtemps appréhendés par leur signification dans le contexte qui
est le leur plutét que lus. On peut toutefois considérer que la plu-
part de ces méthodes, par le trés large usage qu'elles font des
activités d'écriture, parviennent aussi a enseigner, de maniére
moins explicite, les relations entre graphémes et phonémes. Il
appartient aux enseignants de choisir la voie qui conduit le plus
efficacement tous les éléves a toutes les compétences fixées par
les programmes (les compétences de déchiffrage de mots incon-
nus en font partie).
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2.5 Apprendre a identifier des mots par la voie directe
A la fin du cycle des apprentissages fondamentaux, les éléves
doivent utiliser de maniére privilégiée la voie directe. Elle leur per-
met une identification quasi instantanée des mots et facilite donc
la compréhension en soulageant la mémoire d'une part, en per-
mettant une prise d'information plus sdre et plus compléte de I'au-
tre.

Cet acces direct suppose que les éléves aient mémorisé la forme
orthographique (et non l'image globale) de trés nombreux mots et
qu'ils aient donc bénéficié d'un entrainement important et régulier.
Il est toutefois normal qu'ils ne puissent pas lire par cette voie de
maniére continue, car la plupart des textes qu'ils découvrent com-
portent des mots peu fréquents qu'ils ne connaissent pas, a I'oral
comme a l'écrit, ou dont la forme orthographique n'a pas été mé-
morisée.

Identification des mots oultils

Les mots dont la forme orthographique est mémorisée en premier
lieu sont bien sdr ceux qui sont les plus fréquemment rencontrés.
Il convient que ce soient aussi les plus fréquents de la langue,
pour I'essentiel des mots outils, et pas seulement ceux qui ont fait
I'objet de multiples manipulations dans les rituels de la classe.
Les mots outils sont peu perceptibles dans le langage oral (les
enfants ne séparent pas aisément l'article du nom qui le suit,
l'auxiliaire du verbe...). lIs doivent donc étre particuliérement mis
en valeur dans tous les exercices de segmentation des textes
écrits.

On peut commencer a se livrer, dés la premiére année d'école
élémentaire, a des classifications faisant apparaitre des similitu-
des graphiques (le "c" des démonstratifs, le "s" des possessifs de
3e personne...) ou rapprochant les mots appartenant a une méme
catégorie (définie essentiellement par les substitutions qu'elle
autorise : en position de déterminant, de préposition...).
Identification des noms, des verbes et des adjectifs

L'identification des mots écrits autres que les mots outils passe
évidemment par l'accroissement général du vocabulaire des élé-
ves (leur lexique mental) et, donc, par les connaissances qu'ils
accumulent. Au cycle des apprentissages fondamentaux, ces
connaissances sont le plus souvent construites oralement dans
les activités relevant des domaines "Découvrir le monde" ou
"Education artistique" ou encore pendant les lectures de littéra-
ture de jeunesse. Il est donc essentiel de ne pas les négliger, en
particulier pour les éléves qui ne bénéficient pas, hors de I'école,
d'activités culturelles variées.

Toutefois, l'identification des mots écrits pose aussi de simples
problémes de lecture et suppose, en particulier chez le lecteur
débutant, accompagnement et guidage. Comme pour les mots
outils, I'articulation entre exercices de lecture et exercices d'écri-
ture joue un role important. Chaque fois que I'éléve écrit un mot, il
en mémorise les composantes graphiques de maniére plus slre
que lorsqu'il le lit.

Dans cette perspective, toutes les activités de copie sont intéres-
santes. Il s'agit de copies visant a favoriser la mise en mémoire
de l'orthographe des mots et qui supposent donc que I'enfant ap-
prenne rapidement a ne plus se contenter d'une transcription let-
tre a lettre. Le traitement du texte source reléve donc, ici encore,
d'une activité de segmentation et d'analyse du matériel graphique
(ou couper le mot lorsqu'on ne parvient pas a le mémoriser tout
entier ? comment mémoriser ensemble le nom et son détermi-
nant ? l'auxiliaire et le verbe ? etc.).

Attirer l'attention sur la maniere dont les mots sont assemblés ou



construits

L'attention aux marques grammaticales portées par I'écriture est
précoce : dés cing ans, de nombreux enfants s'interrogent spon-
tanément sur le réle du "s" du pluriel. A I'école élémentaire, il im-
porte de signaler systématiquement ces phénoménes, tant en
lecture qu'en écriture en les traitant comme de petits problémes a
résoudre (discussions sur leur distribution, sur leur role ; compa-
raison des différentes maniéres de marquer un méme phéno-
meéne...) et en focalisant 'attention sur toutes leurs occurrences. Il
ne s'agit pas de se livrer a des exercices d'analyse grammaticale,
moins encore d'enfermer les éléves dans une terminologie ap-
proximative. Il convient, au contraire, de jouer avec les énonceés,
a l'oral comme a I'écrit, de maniére a sensibiliser les éléves aux
effets de telle ou telle marque : que se passe-t-il lorsqu'on change
un déterminant singulier par un déterminant pluriel ? une termi-
naison de personne ? de temps ? L'essentiel est de développer
chez tous les éléves une conscience claire des effets produits par
chaque modification sur la signification des énoncés. On peut
faire I'hypothése que ce travail contribue grandement a faciliter
l'identification et le traitement, dans leur contexte, des mots des
textes lus.

On sera en particulier attentif aux marques du genre et du nom-
bre dans le groupe nominal, aux marques du pluriel sur le verbe,
aux marques de personne les plus réguliéres. On commencera a
attirer l'attention sur quelques marques temporelles particuliére-
ment prégnantes du passé (passé composé et imparfait).
Il en est de méme pour les liens introduits entre les mots par tous
les phénomeénes de dérivation ("sable", "sableux", "sablonneux",
"sabliére", "sablage", "sabler", "ensablé") qui doivent donner lieu
a de trés nombreux exercices de maniére a en rendre la produc-
tion aisée et, avec l'aide de l'enseignant, le contrdle plus rigou-
reux et la signification précise. On peut, comme ci-dessus, cher-
cher tous les mots dérivables d'un mot simple, jouer sur un suf-
fixe ou un préfixe et fabriquer des mots a partir de celui-ci en se
demandant quels sont les mots qui existent dans la langue et
ceux qui n'existent pas ("coiffure" opposé a "peignure"), ou en-
core tenter de retrouver le mot simple a partir des mots qui en
sont dérivés, la encore en contrdlant les résultats. Il ne s'agit pas
de se livrer a des exercices d'étymologie, mais d'amener les élé-
ves a se servir des informations graphiques disponibles.

2.6 Comprendre les textes

Il'y a de trés nombreux points communs entre compréhension
des textes écrits et compréhension des énoncés oraux qui met-
tent en jeu des situations de communication proches (monologue,
absence des référents...). C'est dire que tout ce qui permet d'ap-
profondir la compréhension du langage oral prépare I'éléve a une
meilleure compréhension des textes. C'est dire aussi que, tant
que l'éleve ne dispose pas d'une capacité d'identification des
mots suffisante, I'entrainement de la compréhension doit s'effec-
tuer dans deux directions : oralement pour les textes longs et
complexes, en particulier sur des textes de littérature adaptés a
I'age des enfants, sur I'écrit pour des textes plus courts et ne se
référant pas a des connaissances ou a des expériences ignorées
des éléves.

Comprendre des textes littéraires

Comme a I'école maternelle, les textes littéraires (albums d'abord,
nouvelles ou courts romans ensuite) doivent étre au cceur des
activités de I'école élémentaire. Le plus souvent, ils sont ren-
contrés par la médiation des lectures a haute voix de l'ensei-
gnant. Les éléves tentent ensuite de reformuler dans leurs pro-



pres mots le texte entendu. |l appartient au maitre de proposer
les découpages qui permettent d'appréhender les étapes succes-
sives du récit, de construire les synthéses nécessaires, de tenter
d'anticiper la suite de ce qui a déja été lu...

Les erreurs d'interprétation, les oublis renvoient souvent a des
passages qui n'ont pas été compris. Relire ne suffit donc pas a
dépasser les difficultés. Un dialogue doit s'engager entre I'ensei-
gnant et les éléves pour, en s'appuyant sur ce qui est connu,
construire des représentations claires de ce qui ne l'est pas en-
core. Ce travail ne peut étre conduit seulement avec le grand
groupe. Il doit étre mené pas a pas avec chacun des éléves de
maniére a ne jamais abandonner ceux qui sont le plus loin de la
culture littéraire. Méme si le résumé reste a cet dge hors de por-
tée de la plupart des éléves, une part importante du travail de
compréhension doit porter sur la construction d'une synthése
aussi bréve que possible du texte lu : de qui ou de quoi parle ce
texte (théme) ? qu'est-ce qu'il dit (propos) ?

A Il'oral, on ne peut se contenter d'exiger des éléves une compré-
hension des informations données littéralement dans le texte. On
doit les engager a retrouver les informations implicites qui sont a
leur portée (la compréhension des lacunes d'un message sup-
pose que l'on dispose des connaissances permettant de les re-
trouver). Cela implique de la part de I'enseignant un questionne-
ment précis sur l'implicite, y compris sur ce qui lui parait le plus
évident. C'est a ce prix seulement que tous les éléves deviennent
susceptibles de comprendre les textes qu'ils lisent.

Au-dela, il est tout aussi important de conduire les éléves a une
attitude interprétative : le sens d'un texte littéraire n'est jamais
totalement donné, il laisse une place importante a l'intervention
personnelle du lecteur (ici I'auditeur). C'est par le débat sur le
texte entendu, plus tard lu, que les diverses interprétations peu-
vent étre comparées. Elles doivent aussi étre évaluées en reve-
nant au texte lui-méme de maniére a controler qu'elles restent
compatibles avec celui-ci. C'est en s'engageant résolument dans
ce travail interprétatif que I'éleve peut aussi apprendre le respect
dd a la lettre du texte.

Les auteurs de littérature de jeunesse, et en cela ils ne se distin-
guent pas des autres écrivains, tissent de nombreux liens entre
les textes qu'ils écrivent et ceux qui constituent le contexte cultu-
rel de leur création. C'est dire qu'on ne comprend véritablement
un livre, serait-ce un simple album, sans retrouver ces relations
subtiles qui font d'une ceuvre une ceuvre littéraire. Les lectures
littéraires du cycle des apprentissages fondamentaux, comme
celles des autres cycles, doivent donc étre choisies avec soin et
organisées en parcours qui permettent de retrouver un person-
nage, un théme, un genre, un auteur, un illustrateur... Par 1a, et
par la seulement, I'nabitude de fréquenter les livres devient pro-
gressivement une culture.

Il importe que les ceuvres rencontrées soient nombreuses et va-
riées. Les lectures en classe doivent étre complétées par des
lectures personnelles dans la BCD ou au domicile familial. L'em-
prunt a la BCD ou dans la bibliothéque de quartier doit devenir
une habitude et un besoin. Les enseignants expliquent aux pa-
rents le role de médiateur qu'ils peuvent eux aussi jouer entre le
livre et I'enfant. S'ils hésitent a lire a haute voix, il leur reste possi-
ble d'explorer les illustrations et d'engager le débat a leur propos.
L'essentiel est que l'enfant découvre qu'une ceuvre peut étre
prise dans de multiples horizons d'interprétations, reliée a des
références culturelles variées, partagée avec ses camarades au-
tant qu'avec sa famille ou le maitre.



Un autre moyen de rendre plus assurée la compréhension d'un
texte est d'articuler celle-ci avec un travail d'écriture. |l s'agit le
plus souvent de prolonger un texte dont seul le début a été propo-
sé, de transformer un épisode, de changer de personnage, de
transporter le personnage principal dans un autre univers... La
littérature de jeunesse offre de trés nombreux exemples de pasti-
ches et de détournements de ce type. L'écriture étant encore diffi-
cile pour les éléves du cycle des apprentissages fondamentaux, il
sera nécessaire de privilégier la dictée a I'adulte ou, progressive-
ment, I'écriture appuyée sur des matériaux prérédigés. Le travail
collectif est, dans ce cas, préférable au travail individuel encore
difficile a cet age.

Comprendre des textes documentaires

Les textes informatifs peuvent faire I'objet d'un travail analogue.
Eux aussi restent difficiles d'accés en lecture autonome indivi-
duelle tout au long du cycle des apprentissages fondamentaux.
Un abord collectif et accompagné semble donc préférable. Il est
essentiel que l'ouvrage documentaire apparaisse dans sa fonc-
tion de référence et soit 'une des étapes d'un travail de construc-
tion de connaissances, appuyé par ailleurs sur une expérience
directe de la réalité (voir "Découvrir le monde").

Le texte informatif peut étre parcouru comme un album (il com-
porte de nombreuses illustrations, des schémas, des tableaux...)
et lu & haute voix par le maitre. Il doit donner lieu aux mémes ef-
forts de construction de la signification. Trés souvent, un docu-
mentaire est abordé pour répondre a une question précise. Il sup-
pose donc que l'éléve se dote d'une stratégie de recherche ap-
puyée sur les tables des matieres, les index, les titres et interti-
tres... Les réponses trouvées restent le plus fréquemment diffici-
les a interpréter, car elles renvoient souvent a d'autres informa-
tions qui se trouvent a d'autres endroits du texte. L'inférence joue
dans ce type de lecture un réle certainement plus important que
dans le récit. Pour résoudre les problémes que posent les lacu-
nes du texte, il convient de faire de la fréquentation des docu-
mentaires un moment privilégié dans la construction de connais-
sances ordonnées plutdét qu'un acte de lecture autonome.
La documentation accessible de maniére électronique pose d'au-
tres types de problémes dans la mesure ou le lien hypertexte
tend a fragmenter plus encore l'information. L'accompagnement
des éléves doit y étre plus important que sur les ouvrages impri-
més et l'effort de synthése doit toujours prolonger la recherche.
Comme pour la littérature, l'articulation entre lecture et écriture
permet d'approfondir la compréhension des textes documentai-
res. L'occasion peut en étre fournie par une visite, un élevage,
une expérience, la rencontre d'un témoignage... Au cycle des ap-
prentissages fondamentaux, le dessin reste encore le moyen pri-
vilégié de rendre compte d'une information. Il peut étre aussi le
support de la mise en ordre des idées, de I'organisation du docu-
ment. Le texte arrive plutét en complément de cette premiére re-
présentation et vient la compléter. A cet age, le texte documen-
taire reste souvent un récit. C'est la une étape normale et riche
de l'acces aux textes explicatifs.

Mieux comprendre les textes qu'on lit

La compréhension des textes lus est tributaire de la qualité de la
reconnaissance des mots. Lorsque celle-ci devient quasi automa-
tique, le lecteur peut traiter de maniére coordonnée l'information
lexicale, l'information syntaxique, et connecter ce qu'il découvre
dans le texte avec les connaissances qu'il posséde déja, de ma-
niére a construire une représentation assurée de ce qu'il a lu. Au
fur et @ mesure qu'il avance dans sa lecture, il doit, de plus, syn-



thétiser l'information recueillie de maniére a relier les informations
nouvelles aux anciennes. Cela passe le plus souvent par une
condensation des éléments du texte déja traités.

Au cycle des apprentissages fondamentaux, il importe donc que
I'on conduise progressivement tous les éléves a se donner des
stratégies efficaces pour comprendre les phrases successives
d'un texte et leur articulation. Deux types d'activités peuvent étre
envisagés : celles qui rendent I'éléve plus sensible a la fonction
de la syntaxe dans la compréhension de la phrase, celles qui lui
permettent de contréler la qualité de la compréhension construite.
En relévent les situations dans lesquelles on demande aux éléves
d'anticiper dans une lecture la fin d'une phrase dont on a déja lu
les premiers mots en respectant la structure syntaxique de I'énon-
cé (critiquer les solutions erronées est un aspect important de
cette prise de conscience) ou encore de proposer des suites sé-
mantiquement probables dans le contexte concerné et évidem-
ment de critiquer les suites improbables.

Certaines structures syntaxiques sont difficiles a comprendre.
C'est le cas, par exemple, des phrases passives que beaucoup
d'enfants comprennent comme si elles étaient des phrases acti-
ves. C'est aussi le cas des phrases complexes comprenant des
relatives ou des conjonctives. L'interaction de I'enseignant est
dans tous ces cas décisive. Il doit anticiper la difficulté et accom-
pagner les éléves au moment ou ils la rencontrent en mobilisant
leur attention, en suggérant les points d'arrét et en vérifiant ce qui
a été réellement compris.

Il faut aussi que le lecteur construise des représentations succes-
sives de ce qu'il lit et les articule entre elles. Cela suppose que
I'on découpe dans le texte des ensembles cohérents d'informa-
tion et qu'on les mémorise au prix d'un important travail de sélec-
tion et de condensation. Cela suppose aussi que l'on traite effica-
cement toutes les marques qui assurent la cohésion du texte :
ponctuation, déterminants, substituts du nom (pronoms, synony-
mes), connecteurs, marques de temporalité... La encore, c'est en
conduisant les éléves a redire ce qu'ils viennent de lire dans leurs
propres mots, a sélectionner les informations importantes et a les
mémoriser qu'on les conduit a mieux comprendre les textes. C'est
en attirant leur attention, en cours de lecture, sur les marques de
cohésion rencontrées et en assurant leur bonne interprétation
qu'on leur permet de s'approprier progressivement leur usage.
Comme on a pu le remarquer, l'apprentissage de la compréhen-
sion des phrases et de la compréhension des textes suppose des
discussions soutenues, un contrdle rigoureux des tentatives par
I'échange entre apprenti lecteur et lecteur expert. La situation de
lecture silencieuse et solitaire doit donc étre considérée comme
I'aboutissement d'un long travail mettant en jeu I'échange oral sur
les textes lus. La lecture a haute voix, parce qu'elle donne a en-
tendre ce que le lecteur a lu, permet dialogue et contrble. Elle est
le meilleur instrument de 'apprentissage.

- Il est inséré, a la fin du 2
“Lecture”, un paragraphe 2.7 inti-
tulé “Programmation des activi-
tés” ainsi rédigé :

“2.7 Programmation des activités
L’apprentissage de la lecture passe
par le décodage et l’identification
des mots et par P’acquisition pro-
gressive des démarches, des com-
pétences et connaissances nécessai-
res a la compréhension.

Au début du cours préparatoire,
prenant appui sur le travail engagé
a I’école maternelle sur les sonori-
tés de la langue et qui doit &tre
poursuivi aussi longtemps que né-
cessaire, un entrainement systéma-
tique a la relation entre graphémes
et phonémes doit étre assuré afin
de permettre a I’éléve de déchif-
frer, de relier le mot écrit a son
image auditive et a sa signification
possible. I1 est indispensable de
développer le plus vite possible
P’automatisation de la reconnais-
sance de I’image orthographique
des mots. Cet apprentissage exige
de conjuguer lecture et écriture.
Savoir reconnaitre des mots ne
suffit pas pour lire une phrase ou
un texte. Les éléeves doivent ap-
prendre a traiter D’organisation
d’une phrase ou d’un texte écrit.
Ils doivent aussi acquérir le lexi-
que et les connaissances nécessai-
res pour comprendre le propos des
textes qu’ils sont invités a lire.

Le cours préparatoire est le temps
essentiel de cet apprentissage. Ce-
lui-ci doit étre poursuivi au CE1
pour consolider la maitrise du
code, développer I’automatisation
de la reconnaissance des mots et
entrainer a la lecture de textes plus
longs, plus variés, comportant des
phrases syntaxiquement plus com-
plexes. La lecture doit &tre prolon-
gée et affermie par un travail régu-
lier de production d’écrits.”



