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Forum Éducation Culture

Collection dirigée par Jean-Yves Rochex


Au centre de multiples débats, les questions d’éducation – et celles qui concernent plus particulièrement l’École – gagnent à être pensées et éclairées à partir des travaux et des résultats de recherche produits dans différents domaines disciplinaires: histoire, anthropologie, sociologie, ­psychologie, didactique…



L’ambition de la collection Forum Éducation Culture est de conjuguer ces différentes approches et d’offrir au lecteur non spécialiste les meilleures synthèses permettant de comprendre l’Éducation comme processus multidimensionnel où se jouent de façon indissociable les rapports de la société et de la culture à elles-mêmes, ainsi que le processus de développement des sujets humains.



L’École prend aujourd’hui une part essentielle dans ce processus.D’où la nécessité de mieux la connaître dans son histoire, ses pratiques et ses modes de fonctionnement, pour mieux en percevoir les dynamiques d’évolution, et mieux analyser les problèmes qu’elle rencontre.



Mais l’Éducation ne se réduit pas à l’École; elle intéresse la société tout entière.Comme l’a écrit Jerome Bruner, elle est la tentative complexe d’adapter la culture aux besoins de ses membres, et d’adapter ceux-ci et leur manière d’apprendre aux besoins de la ­culture; elle n’est pas seulement une préparation à l’entrée dans la culture, mais une des incarnations majeures du mode de vie de cette culture.



Appréhender l’École et les phénomènes éducatifs à partir d’une approche culturelle, telle est donc l’ambition de la collection Forum Éducation Culture.Le lecteur y trouvera non seulement des travaux de synthèse, français et étrangers, sur les problématiques essentielles en Éducation, mais aussi des ouvrages rendant compte de manière réflexive de leur mise en œuvre dans la pratique pédagogique et éducative d’aujourd’hui.




INTRODUCTION

  Quelle psychologie
de l’enfant apprenti lecteur?

  Gérard Chauveau

  Cet ouvrage collectif présente des travaux de recherche récents qui relèvent de la psychologie cognitive de la lecture (et de l’écrit). Plus précisément, ils constituent des éléments d’une psychologie de l’enfant apprenti lecteur. Tous s’efforcent en effet de mieux comprendre le fonctionnement cognitif des enfants de cinq à sept ans avec/sur l’écrit. Tous visent à mettre au jour les principaux «mécanismes de la lecture» chez le lecteur débutant, les composantes «de base» du savoir-lire qu’il met en place vers cinq-sept ans, les compétences en jeu dans l’accès à la maîtrise (relative) de la lecture-écriture. D’une manière générale, tous s’intéressent aux aspects cognitifs de l’acquisition du lire-écrire par l’enfant.

  Mais la psychologie cognitive de la lecture et de l’enfant apprenti lecteur est loin d’être homogène ou uniforme. Notre ouvrage rassemble des chercheurs qui se réclament d’une perspective culturelle et langagière de la lecture et de son apprentissage. Tous définissent l’acte de lire, l’activité de lecture – y compris chez un débutant de six ou sept ans – comme une activité à la fois culturelle et langagière.

  Activité culturelle

Lire, c’est nécessairement lire pour: pour s’informer, se divertir, agir, imaginer, apprendre, se cultiver, répondre à une question, satisfaire sa curiosité, s’émouvoir, etc. Et lire, c’est lire dans ou sur: dans/sur un livre, un album, un journal, un document, une fiche technique, une affiche, une lettre ou une carte postale, etc. La lecture n’existe pas en dehors de l’intention du lecteur et en dehors du support (objet culturel) porteur du message écrit.

Activité langagière

Lire c’est traiter et comprendre un énoncé, un message verbal mis par écrit (une phrase, un texte). Ce n’est pas seulement décoder et identifier des mots ou des suites de mots; c’est également explorer, questionner, reproduire et reformuler une production langagière: par exemple un récit, le compte rendu d’un événement… Commencer à savoir lire, c’est, au-delà de la maîtrise du décodage, être en mesure de faire une hypothèse linguistique et sémantique sur le contenu – la signification – de l’énoncé; c’est se centrer, par-delà les fragments écrits, sur l’énonciation écrite («ce que veut dire l’auteur»); c’est être capable d’«entendre» ce que «dit» la personne qui a produit l’écrit. C’est ce que fait Myriam (six ans et demi) qui vient de parcourir la première page d’un petit livre pour enfants, Les deux petits ours sautent dans la neige. Elle regarde l’adulte en souriant: «Ça y est, j’ai compris! Ça raconte deux petits ours qui sautent dans la neige.» La lecture n’existe pas en dehors de cette situation de communication verbale particulière qui met en présence un émetteur (très souvent absent physiquement), un récepteur et une structure langagière cohérente (mise par écrit).

  Par conséquent, lorsque les chercheurs veulent étudier «les mécanismes de la lecture» ou l’acquisition de la lecture chez l’enfant, ils ne sauraient oublier ces deux aspects essentiels de la lecture (le savoir-lire, l’activité de lecture). D’une part, il y a lecture quand il y a un message verbal, une production langagière à traiter et à comprendre, ce qui implique un travail langagier et linguistique du lecteur (dimension langagière). D’autre part, tout acte de lecture «déborde» la lecture proprement dite; il s’inscrit dans une pratique sociale ou culturelle: lire tel article de journal pour s’informer sur tel événement, lire telle recette pour fabriquer tel gâteau, lire tel texte documentaire pour comprendre tel phénomène, etc. (dimension culturelle).

  Cette approche culturelle et langagière de la lecture s’oppose à la conception phonocentriste – présentée parfois comme la psychologie cognitive de la lecture – qui repose sur deux postulats: primo, la lecture c’est (essentiellement) le décodage des mots; secondo, la condition de l’accès au savoir-lire c’est (essentiellement) la conscience phonique1. Dans la littérature de langue française, ce point de vue du «tout phonique» a notamment été développé par José Morais dans L’Art de lire (1994) et dans une publication récente de l’Observatoire national de la lecture: Apprendre à lire (1998). Pour bien se faire comprendre, José Morais cite le cas de John Milton, le grand poète anglais du XVIIesiècle: «Étant devenu aveugle, il avait appris à ses filles à décoder [déchiffrer] du grec, elles qui n’en comprenaient pas le moindre mot! En les écoutant, il pouvait «relire» les auteurs classiques par l’intermédiaire de décodeuses. Qui lisait réellement dans ce cas, Milton ou ses filles? Au sens précis des termes de lecture et écoute de la parole, les filles de Milton lisaient, c’est-à-dire transformaient des signes graphiques en parole, et Milton lui-même écoutait la parole émise par ses filles.» (Morais, 1994, p.121)

  Puisque, selon eux, lire c’est prononcer, «faire parler» (transformer en parole) des signes et des formes graphiques, les psychologues phonocentristes situent la recherche du sens… «au-delà de la lecture» (Morais, 1993, p.19). Certes, disent-ils, la compréhension est le but de la lecture, mais elle intervient après la lecture, hors de la lecture et elle met en jeu des compétences et des processus – l’intelligence, la compréhension générale – qui sont extérieurs et préexistants à la lecture.

  Selon cette thèse, apprendre à lire consiste seulement (ou essentiellement) à apprendre le code graphophonique et la combinatoire. Et se préparer vers cinq-six ans à l’installation du savoir-lire (savoir déchiffrer), c’est seulement exercer et développer l’habileté à manipuler et à analyser les sons du langage: la conscience phonique. Apprendre à lire se résume de fait à apprendre l’analyse phonémique (ou phonologique), c’est-à-dire à décomposer un mot oral en phonèmes: «apprendre l’analyse phonémique, c’est aussi apprendre la lecture» (Morais, 1994).

  Dès lors, pour les «phonocentristes», les difficultés d’apprentissage de la lecture – les difficultés propres à la lecture-écriture – ont une seule cause: un déficit de la conscience phonique et des capacités phonologiques. Dans le document publié par l’Observatoire national de la lecture en 1998, J.Morais consacre une cinquantaine de pages – soit un quart de la publication – à soutenir cette position.

  Les applications pédagogiques du phonocentrisme sont simples. J.Morais propose une méthode d’enseignement de la lecture «qui commencerait par M, I et A, ce qui permettrait ainsi d’écrire MIMI, MAMI, AMI, MA» (Morais, 1994, p.279). Et il affirme qu’au niveau préélémentaire (en grande section maternelle notamment), la centration sur les sons du langage et sur les capacités phonologiques des enfants constitue «la voie royale» pour apprendre à lire (Morais, ibid.).

  Si l’on adopte une définition langagière et culturelle de la lecture, on refusera de limiter l’écrit au code grapho-phonique, et l’acte de lire à la transformation de signes (ou de formes) graphiques en parole (ou en sons du langage). Il ne s’agit pas pour nous de nier le rôle de la maîtrise du code et du décodage; mais nous soulignons avec force que le décodage et l’identification des mots ne constituent qu’une partie de l’acte de lire. D’abord parce que le lecteur – y compris le lecteur débutant – ne recherche pas l’identification de chaque mot en soi (ou pour lui-même), mais pour sa contribution au sens du texte. Ensuite, parce que, dans le même temps, le lecteur – y compris le lecteur débutant – applique un second traitement à la «chose écrite»: l’exploration-questionnement du contenu du texte qui vise à identifier puis à organiser les informations sémantiques. Ainsi, dans l’exemple donné plus haut («Les deux petits ours sautent dans la neige»), l’enfant doit décoder-identifier les mots: les, ours, petits, deux, sautent, la, dans, neige (traitement grapho-phonique). Et, en même temps, il doit explorer-questionner le contenu de cet énoncé événementiel: qui? quoi? où? (traitement syntaxico-sémantique). C’est la combinaison de ces deux traitements de l’écrit – l’un grapho-phonique, l’autre syntaxico-sémantique – qui produit la lecture-compréhension, c’est-à-dire la re-production par le lecteur du message écrit. Sur le plan instrumental, cela veut dire qu’il y a au moins deux habiletés, deux savoir-faire spécifiques de tout acte de lire, même le plus «élémentaire»: savoir décoder les mots, savoir explorer-questionner les énoncés (phrases, textes).

  Dès le début, (commencer à) savoir lire, c’est à la fois «faire parler» les mots écrits et «faire parler» le texte; c’est utiliser «ensemble» (en interaction) deux sortes de procédures, deux façons de traiter l’information écrite: l’une grapho-phonique, l’autre syntaxico-sémantique. C’est cette «méthode interactive» de lecture que l’enfant de six ans doit travailler et acquérir au CP. C’est bien autre chose qu’étudier les trois lettres-sons A, I, M et les quatre mots ami, ma, mami, mimi.

  Mais la perspective langagière et culturelle ne se limite pas à relever la «double nature» instrumentale de la lecture chez le lecteur débutant. Il est bien sûr important de mettre en évidence les deux traitements linguistiques de l’écrit qui constituent la partie technique – «les mécanismes de base» – de la lecture. Il est important de souligner qu’il s’agit de deux traitements contrastés qui s’appliquent soit aux aspects grapho-phoniques, soit aux aspects syntaxico-sémantiques de l’énoncé écrit. Ceci ne suffit cependant pas à décrire (ou à analyser) ce qu’est un acte de lire. Au-delà du comment faire pour lire, il faut également intégrer dans l’acte de lire le pourquoi lire, c’est-à-dire le mobile (ou l’intention, le but) du lecteur. Reprenons l’exemple de Myriam. Voici comment elle explique pourquoi elle a voulu lire le livret Les deux petits ours: «Parce que j’aime bien les livres qui racontent des histoires et parce que j’aime bien les livres qui parlent d’animaux.» C’est ce mobile qui va activer ou actionner les deux savoir-faire de base de la lecture: décoder les mots et explorer-questionner le texte.

  Et il faut ajouter que l’acte de lire ne s’arrête pas avec ce double traitement linguistique de l’énoncé écrit. Vient alors le moment où le lecteur «redit» ou «se dit» ce qu’il vient de lire: «C’est l’histoire de (ou ça parle de, il y a) deux petits ours qui sautent dans la neige.» C’est aussi le moment de la mise en mémoire du contenu (les informations sémantiques organisées).

  Même dans le cas du «tout juste savoir lire» ou d’une activité de lecture «très simple», le propre de la lecture – sa spécificité – dépasse largement le code et le décodage. Tout acte de lire met en jeu des procédures linguistiques, langagières et culturelles qui sont spécifiques de la lecture et de son apprentissage. C’est cet ensemble de «compétences de base» que l’enfant de six-sept ans doit travailler et maîtriser au cours de la période d’enseignement/apprentissage systématique de la lecture au CP.

  L’approche culturelle et langagière s’applique également au processus d’acquisition de la lecture. Elle considère que «la maîtrise» de la lecture-écriture par l’enfant de sept ans est le résultat d’une longue histoire, d’une évolution, d’une progression qui est à la fois culturelle et langagière (et linguistique). Commencer à apprendre à lire-écrire, c’est entrer dans la culture écrite et entrer dans la langue écrite. Tous les auteurs réunis dans cet ouvrage s’efforcent de prendre en compte ces deux dimensions de l’appropriation de l’écrit: langagière et culturelle.

  Cela signifie que le développement du lire-écrire chez l’enfant a deux sources principales: le langage oral d’un côté et le monde de l’écrit de l’autre.

Le langage oral

On sait par exemple que l’usage de deux modalités particulières de l’oral – le langage explicite et le langage poétique – est un facilitateur important de l’accès à la langue écrite. Dans le premier cas (langage explicite), l’enfant apprend à maîtriser des situations de communication orale qui l’obligent à rendre son langage le plus décontextualisé possible: transmettre un message en se servant d’un téléphone ou d’un magnétophone; discuter en étant séparé de son interlocuteur par un écran, raconter une histoire, un événement, un dessin animé à une personne qui ne la (le) connaît pas, etc. Dans le second cas (langage poétique), l’enfant découvre les aspects phoniques de la langue (rimes, intonations, rythme, sons…) et «joue» avec la langue: jouer avec les mots ou les structures syntaxiques, mémoriser une comptine, un poème, une chanson…

  On sait également que d’autres pratiques de la langue orale favorisent – ou préparent – l’accès au savoir-lire et au savoir-écrire. On peut notamment citer celles qui visent à structurer, à préciser et à enrichir le langage: enchaîner ses propos, rappeler un texte lu auparavant par l’adulte, rapporter un récit, résumer une histoire entendue, la commenter, inventer une suite, la reformuler en faisant varier les éléments morphosyntaxiques (temps des verbes, pronoms personnels, connecteurs). Ou celles qui permettent de penser plus efficacement: mettre en ordre ses connaissances et ses idées, expliciter et justifier son point de vue, réguler son activité intellectuelle, argumenter, raisonner («réfléchir à voix haute»). Ou encore celles qui portent sur le langage lui-même: parler des aspects formels de la langue orale (phoniques et syntaxiques), définir des mots, comparer des énoncés, corriger une articulation ou une prononciation, reprendre (retravailler) une façon de s’exprimer…

  Mais cela ne veut pas dire – comme on l’entend souvent – que la maîtrise de la lecture-écriture est la conséquence «naturelle», c’est-à-dire directe et immédiate, d’une bonne maîtrise de la langue parlée. L’accès au lire-écrire a en effet une seconde origine: le monde de l’écrit.

Le monde de l’écrit

La maîtrise du savoir-lire et écrire dépend de l’expérience et de la connaissance qu’a l’enfant de ce «nouveau monde». Celui-ci comprend de nombreux éléments physiques ou matériels: les supports (livres, journaux, documents, albums, cahiers, lettres, revues…), les outils pour écrire (stylos, claviers…), les lieux pour lire et écrire (coin lecture, bibliothèques…). Mais le monde de l’écrit est aussi un monde animé, un monde vivant: celui des pratiquants de la lecture et de l’écriture.

  On sait que la fréquentation des «objets» de la culture écrite – par exemple, l’habitude de «lire» des livres avec un adulte ou un enfant lecteur – est souvent le point de départ de la construction du savoir-lire. On sait aussi que les fréquentations de l’enfant – ses échanges avec les lettrés, ses activités partagées avec des lecteurs et des écriveurs – dynamisent son acquisition du lire-écrire.

  Pour nombre de jeunes enfants, commencer à devenir lecteur, c’est d’abord entrer en littérature. Pour eux, la première étape vers le savoir-lire, c’est la fréquentation répétée et joyeuse des textes littéraires, ceux des récits et des contes («les belles histoires») lus à voix haute par «un grand».

  En mettant ainsi l’accent sur la double origine – langagière et culturelle – de l’entrée dans l’écrit et de l’acquisition de la lecture-écriture, on rompt une nouvelle fois avec la conception phonocentriste qui fait de la conscience phonique le déterminant majeur de la capacité de lecture. Chez les auteurs phonocentristes, l’enfant apprenti lecteur de moins de six ans n’existe pas. Pour eux, l’enfant qui «se prépare» à apprendre à lire au CP (première année) est simplement un manieur de phonèmes. Ces auteurs ignorent ou occultent donc les acquis et les pratiques de l’écrit des enfants qui ne savent pas encore lire-écrire. Ils font comme si, avant la maîtrise du savoir-lire, il n’y avait que du préapprentissage de la lecture ou des activités préparatoires à la lecture-écriture extérieures au monde écrit: par exemple, l’habileté à manipuler les sons du langage. Les phonocentristes estiment que l’entrée dans l’écrit a lieu vers six ans et qu’elle est précédée d’une étape «phonologique» intermédiaire entre l’oral et l’écrit. Ils prétendent qu’une capacité instrumentale extérieure au monde de l’écrit (la conscience phonique) est un prérequis (un préalable) à l’entrée en contact avec l’écrit, avant de commencer à apprendre à lire et écrire.

  Si l’on reconnaît au contraire que l’entrée dans l’écrit s’effectue généralement avant l’entrée à l’école élémentaire, avant la rencontre avec l’enseignement formel de la lecture-écriture, on sera amené à penser que le développement de la conscience phonique n’est pas un préalable à l’activité sur l’écrit, un savoir-faire extérieur et intérieur à l’appropriation de l’écrit mais une composante de cette activité et donc, en partie, un effet des contacts «précoces» (avant six ans) de l’enfant avec l’écrit.

  Plus largement, en soulignant les deux origines ou les deux sources du langage écrit (le lire-écrire), la perspective langagière et culturelle rompt avec les conceptions linéaires (ou étapistes) du «passage» de l’oral à l’écrit. Celles-ci proposent le scénario suivant: il y a d’abord l’acquisition et la maîtrise du langage parlé puis, vers six ans, l’enfant applique et transfère ses compétences langagières et linguistiques à la langue écrite et aux techniques de lecture ou de production écrite. En réalité, le jeune enfant peut très bien développer ses compétences langagières et, en même temps, s’intéresser à l’écrit, manipuler des «choses écrites». On peut penser que le fait de fréquenter des usagers de l’écrit, d’être un habitué des livres et des lieux de lecture, d’imiter les actes des lecteurs et des écriveurs favorise le développement simultané chez le jeune enfant des deux branches de la fonction cognitivo-langagière: le langage oral et le langage écrit. On peut même supposer que le moment où s’installe le langage de type adulte – l’âge de «l’explosion» du langage parlé, vers deux ans et demi-trois ans – constitue un moment privilégié pour (commencer à) entrer en lecture-écriture.

   

  Nous avons, dans cet ouvrage, privilégié quelques thèmes qui nous semblent particulièrement importants aussi bien sur le plan théorique (celui de la recherche en psychologie du langage écrit) que sur le plan pratique (celui de la pédagogie de l’écrit à l’école).

La culture écrite

Traditionnellement, on a pensé l’entrée dans l’écrit, l’apprentissage de la lecture-écriture uniquement en termes de maîtrise de la langue écrite ou du code écrit. Cette conception repose sur une définition tout aussi traditionnelle de l’écriture: l’écriture, c’est la transcription de la parole; une langue écrite est une langue orale transcrite.

  Historiens et anthropologues nous ont appris que la réalité était moins simple. La première écriture, apparue en Mésopotamie, se situait d’emblée dans un double registre: linguistique et arithmétique. Elle notait tout à la fois le «dit» et les «comptes» jugés importants: tant de moutons dans la ferme X, tant de jarres de grain dans le grenier Y, etc. Cette écriture est née et s’est développée, il y a plus de 5000ans, en même temps que les mathématiques. Avec l’écriture, c’est une nouvelle façon de penser –une nouvelle forme d’intelligence, «la raison graphique» – qui apparaît et s’organise.

  On peut dire que l’enfant qui essaie d’apprendre à lire et à écrire apprend plus que «la lecture-écriture». La culture écrite ne s’arrête pas à l’écrit («la chose écrite») ni à la langue écrite et encore moins au code (grapho-phonique). L’enfant de six-sept ans qui accède au savoir-lire-écrire accède du même coup à des «outils psychologiques» nouveaux (listes, inventaires, schémas, légendes d’images ou de photos, tableaux, plannings, résumés, etc.). En même temps qu’il acquiert des savoir-faire en lecture-écriture, c’est son rapport au langage et au monde qui change (J.Bernardin).

  Généralement, on situe les difficultés ou les obstacles à l’apprentissage de la lecture2 au seul niveau de la maîtrise du code grapho-phonique et de la combinatoire. En réalité, les apprentis lecteurs de six ans «fragiles» éprouvent trois sortes de difficultés.

  Ils n’ont pas (encore) saisi les possibilités qu’offre le savoir lire et écrire, ils perçoivent mal les fonctions et les finalités de la lecture (aspects culturels).

  Ils n’ont pas (encore) découvert le principe alphabétique de notre système d’écriture, ils appréhendent mal le fonctionnement de la langue écrite (aspects linguistiques).

  Et ils n’ont pas (encore) compris ce qu’il faut faire pour lire, ils ont une conception floue ou erronée de l’activité de lecture (aspects stratégiques). Ces données tendent à démontrer – ou à confirmer – que l’accès au savoir-lire est un phénomène à trois dimensions: culturelle, linguistique et stratégique (G.Chauveau).

L’acte de lire

Traditionnellement, on a considéré que le décodage était la partie centrale, voire unique, de l’acte lexique; on a dit et répété qu’il constituait le mécanisme ou le savoir-faire spécifique de la lecture. À l’appui de cette thèse, certains auteurs soutiennent que les bons lecteurs, y compris les bons lecteurs débutants de six ou sept ans, n’utilisaient pas (ou très peu) le contexte linguistique. Selon eux, le recours au contexte caractérise la conduite des mauvais lecteurs. La réalité est tout autre. D’une part, la conscience phonémique initiale de l’apprenti lecteur, lorsqu’elle est évaluée en début de CP, ne permet pas de prévoir ses capacités à comprendre un texte en fin de CP (et ceci quelle que soit la méthode d’apprentissage utilisée). En revanche, la conscience syntaxico-sémantique initiale permet non seulement de prévoir les capacités futures à comprendre un texte, mais aussi celles à identifier les mots (du moins quand la méthode utilisée n’est pas une méthode strictement phonique) (R.Brissiaud).

  D’autre part, ce sont les futurs bons lecteurs de CP qui utilisent le mieux le contexte linguistique (ou littéral) pour lire des phrases et des textes. Cette habileté peut donc être considérée à la fois comme une composante de l’activité de lecture et comme un bon prédicteur de la réussite en lecture vers six ou sept ans (R.Goigoux). Toutes ces données confortent la conception de la double nature – ou de la nature dialectique – de l’acte de lire; le jeune lecteur doit appliquer «en même temps» (en interaction) deux traitements linguistiques contrastés de l’énoncé écrit: traiter les éléments grapho-phoniques (décoder les mots) et traiter les éléments syntaxico-sémantiques (explorer-questionner l’énoncé et son contenu).

La conscience phonique

De tout temps, on a considéré cette habileté (savoir manipuler, segmenter, fusionner, identifier les sons du langage) comme un prérequis phonologique, c’est-à-dire comme un préalable à la rencontre avec l’écrit. On prétend ici et là que c’est le meilleur prédicteur de la réussite en lecture et, par conséquent, le déterminant principal de l’accès au savoir-lire. C’est inexact.

  D’autres compétences, d’autres habiletés sont d’aussi bons prédicteurs – si ce n’est de meilleurs – du succès dans l’apprentissage de la lecture: la connaissance du nom des lettres, le niveau de conceptualisation manifesté dans des productions écrites «inventées», et l’existence d’un projet personnel de lecteur (pouvoir expliciter cinq raisons culturelles ou fonctionnelles d’apprendre à lire). Le niveau de conscience phonique apparaît donc comme l’un des bons prédicteurs du succès en lecture… avec d’autres (M.Alves Martins et C.Silva).

  Par ailleurs, la conscience phonique est souvent présentée comme une sorte d’habileté «perceptive» – auditivo-phonétique – qui préexiste à l’activité enfantine sur/avec l’écrit et qui est indépendante des autres compétences langagières et linguistiques (ou métalinguistiques). Son développement apparaît au contraire étroitement lié au travail cognitif et productif de l’enfant sur/avec «la chose écrite». C’est en essayant de lire et d’écrire «pour de bon» que l’enfant apprenti lecteur écriveur peut le mieux prendre conscience des aspects formels de la langue orale et écrite (A.Ouzoulias).

Les sources du savoir lire et écrire

On a affirmé que l’acquisition de la lecture-écriture commence à (ou vers) six ans. Selon cette thèse, ce qui se passe avant six ans relève de la «familiarisation», de la «sensibilisation» à l’écrit ou de la «préparation» à l’apprentissage de la lecture. Beaucoup confondent en réalité deux périodes de l’acquisition de l’écrit par l’enfant.

  L’une relève d’un enseignement/apprentissage systématique: c’est la seconde phase ou phase de maîtrise.

  L’autre – la première – a pour objet la découverte-compréhension de «ce que sont» l’écriture et la lecture: c’est la phase de compréhension.

  Deux modalités «non scolaires» (qui ne sont pas celles de l’enseignement/apprentissage systématique) correspondent à cette période initiale d’acquisition. Avec la première, l’enfant pratique l’écrit: il manipule et produit des «choses écrites»; il essaie d’écrire (et de lire) «comme il peut», «à sa façon». Par exemple, ses activités d’écriture «approchée» (ou «inventée»), ses essais pour écrire «comme les grands» provoqueraient son activité réflexive, son travail cognitif sur la nature et le fonctionnement du code écrit (J.-M.Besse).

  Seconde modalité: le jeune apprenti lecteur accompagne la lecture à voix haute de l’adulte lettré. Dans ces moments de lecture accompagnée – ou de lecture à deux–, il fait bien plus qu’écouter «l’histoire» ou «la voix du texte»: il est co-lecteur. En observant et en suivant la lecture de l’adulte – y compris le mouvement de son doigt–, le jeune enfant apprend, peu à peu, beaucoup de choses sur la langue écrite, sur l’organisation d’un texte écrit et sur «la manière d’être lecteur» (É. et J.Fijalkow). En s’intéressant à ces expériences «précoces» de la lecture et de l’écriture chez les jeunes enfants, on met au jour en fait les débuts du savoir-lire et du savoir-écrire.

  

  L’objectif de ce livre collectif est double.

  Il s’agit, d’une part, de relever certaines des faiblesses, voire des contre-vérités, qui ponctuent depuis des années le discours phonocentriste. Mais le plus important pour nous est ailleurs: montrer la vitalité et la richesse du courant de recherche qui propose une conception langagière et culturelle de la lecture et de son acquisition. Les contributions réunies dans Comprendre l’enfant apprenti lecteur mettent en évidence que l’entrée en lecture et en écriture et la maîtrise du savoir-lire par l’enfant de cinq à sept ans mettent en jeu des compétences «plurielles» qui mêlent le culturel, le langagier et le (méta)linguistique.
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Contre l’évidence du simple...
 l’entrée dans une autre culture

Jacques Bernardin



Le jeune enfant, en même temps qu’il accède à la « grande école », va être confronté à l’apprentissage systématique de l’écrit. Pourquoi celui-ci pose-t-il autant de problèmes ? Les réponses simples et univoques sont impuissantes à rendre compte de cette réalité qui perdure.

Laisser penser que l’échec proviendrait de la « méthode globale », c’est faire le procès d’un changement qui n’a pas eu lieu, si ce n’est en surface1. Certifier – sous label scientifique – que les élèves en difficulté souffrent d’abord d’un déficit de conscience phonologique (et donc qu’il conviendrait d’aborder l’étude des sons « le plus tôt possible » au CP), c’est adopter un point de vue qui reste en discussion dans ce champ même, dont on ne peut si aisément faire la traduction dans le domaine pédagogique. C’est par ailleurs avancer la prééminence du plan cognitif, ce qui n’explique pas pourquoi ce sont les enfants de milieux populaires qui sont les plus nombreux à peiner face à cet apprentissage, réalité qui invite au moins à explorer conjointement des hypothèses plus larges, éclairées notamment par la sociologie.

 

Immergé dans une société lettrée et aveuglé par la banalité d’une pratique qu’il a (plus ou moins) incorporée depuis plusieurs années, l’adulte a du mal à percevoir ce qui, du point de vue de l’enfant qui apprend, échappe à l’évidence. Décentrons-nous un instant.

Si l’on adopte un point de vue anthropologique, on s’aperçoit que l’écrit n’a pas toujours existé, que son usage n’est pas universellement indispensable (sur environ trois mille langues distinctes, à peine plus d’une centaine s’écrivent2) et que coexistent plusieurs systèmes écrits obéissant à des principes parfois très différents. Par ailleurs, et on l’a davantage oublié, l’irruption de l’écrit a amené des bouleversements dans la façon dont les hommes ont imaginé, réfléchi, pensé la réalité. De plus, les façons d’investir l’écrit ne sont pas indépendantes de la différenciation sociale, ce qui fait permanence au-delà des époques et du nombre de ceux qui ont pu y avoir accès.

On peut ainsi considérer qu’il ne s’agit pas seulement pour l’enfant d’acquérir un code, mais plus largement d’entrer dans un univers particulier, construit progressivement à l’échelle de l’humanité et diversement appréhendé selon les époques et les groupes sociaux, celui de la culture écrite, qui l’inclut et le déborde. Si cette initiation ne va pas de soi pour l’enfant, c’est parce qu’elle exige et développe en retour un changement de repères sur différents plans : cognitif bien sûr, mais aussi culturel, langagier et finalement identitaire.

 

Ce remaniement est plus conséquent pour certains que pour d’autres, puisqu’il opère sur un « déjà-là » constitué d’expériences diverses, directes ou observées, plus ou moins sollicitées et accompagnées par des aînés experts. Le degré de connivence avec l’écrit, on s’en doute, se construit en parallèle, voire antérieurement à l’école. Si celle-ci ne veut pas rester « indifférente aux différences », peut-elle ignorer ce qui est constitutif du rapport à l’écrit des élèves ? Avec quelles expériences, mais aussi avec quelles idées et représentations abordent-ils l’apprentissage systématique qu’on leur propose ? C’est ce que nous allons voir à travers leurs propos sur les deux premiers points : À quoi sert d’apprendre ? Comment procéder avec l’écrit ? Mais entrer dans la culture écrite, c’est en même temps pratiquer des formes de communication spécifiques, et disposer d’un nouvel outil de réflexion. Ce que nous aborderons par la suite, car les difficultés relevées dans les classes au-delà du cycle 2 laissent penser que ces dimensions ne sont pas ou insuffisamment perçues par les élèves, désignant en creux le chemin qui reste à parcourir3.

POURQUOI INVESTIR L’ÉCRIT ?

Pour accéder à l’écrit, encore faut-il le vouloir, et pour cela avoir compris les bénéfices sociaux et symboliques qu’on peut en escompter. Il est bien difficile à l’enfant d’être véritablement « motivé » (et plus encore mobilisé), s’il n’est pas persuadé de l’importance de cet apprentissage pour plus tard, mais aussi et surtout pour ici et maintenant : partager ce secret avec les adultes, c’est être en mesure d’échapper à la tutelle des aînés, pouvoir lire seul ce qui intéresse (des histoires pour son plaisir ou celui des plus jeunes, des livres « pour savoir des choses »). Maîtriser l’écrit, c’est gagner en autonomie, commencer de s’émanciper de la famille, rien moins que grandir… Or, cette prise de conscience n’a rien d’automatique.

À quoi sert de lire ? Un certain nombre d’enfants interrogés à l’entrée du CP ne savent pas ce qu’ils peuvent en tirer sur le plan personnel (« Ben, je sais pas… »), si ce n’est des bénéfices subalternes socialement dévalorisés (« pour se reposer un peu »… répond cette enfant portugaise dont le père est maçon). Plusieurs avancent des réponses qui éludent la question (« parce que… »), à caractère autojustificatif (« ça sert… à apprendre à lire »), donnent des gages de leur bonne volonté (« parce que j’aime bien » ; « Parce que… j’ai envie de travailler »), renvoient à une imposition institutionnelle (« parce que c’est obligé » ; « pour faire voir aux autres qu’on sait… sinon on retourne à la petite école ») ou à une demande familiale (« maman, elle m’a dit qu’elle voulait que j’apprenne… »).

 

Cela disparaît-il avec l’expérience scolaire ? La fréquentation plus systématique de l’écrit permet-elle à tous les élèves d’en découvrir les pouvoirs multiples ? Cela suffit-il toujours pour qu’au moins se dévoilent les usages sociaux ?

Au-delà du CP, on trouve encore des réponses qui circonscrivent l’usage de l’écrit à l’espace scolaire (« pour répondre aux questions », « pour répondre au maître » [CM2], « pour bien travailler »), avec parfois la trace d’une dérive du sens du côté de l’affectivité (« faire plaisir à la maîtresse ») ou une instrumentation au service de l’avenir professionnel (« pour plus tard, avoir un bon métier »). Explicitement questionnés sur les usages de l’écrit autour d’eux, des élèves peuvent douter de son importance dans la vie quotidienne au vu des pratiques auxquelles ils se réfèrent : « je sais pas… » ; « maman, elle a pas de livres » ; « papa, il lit jamais… ». Parfois, cela est moins catégorique, mais néanmoins évasif : les adultes lisent « des papiers », « des trucs… des trucs que les enfants y ont dans l’école », « des choses compliquées », « les cahiers de correspondance » [CM2], comme si ce qui se donnait à voir n’était initié – pour les adultes aussi – que depuis l’école, pour suivre la scolarité des enfants.

Pour les adultes comme pour les élèves, les réponses à cette question des usages de l’écrit peuvent être conditionnées par les représentations construites par l’institution scolaire, qui légitime la lecture « noble » (celle de romans d’auteurs consacrés) et stigmatise du même coup d’autres usages quotidiens, plus communs… Par ailleurs, il n’est pas rare de trouver des adultes qui soient « inconscients » vis-à-vis de leurs usages de l’écrit, ceux-ci étant totalement incorporés et indissociables des situations spécifiques qui les imposent et leur donnent sens4. Étant eux-mêmes aveugles à leurs propres pratiques et/ou les dévalorisant, on peut comprendre qu’ils aient tendance à les considérer comme évidentes ou insuffisamment légitimes, autant de raisons de les taire, de ne pas en organiser le dévoilement, la collecte et encore moins la promotion auprès de leurs enfants. De quels points d’appui ceux-ci disposent-ils alors pour développer l’envie d’apprendre ?

 

L’entrée dans l’écrit passe donc par la découverte des usages sociaux et des fonctions qui en fondent l’indispensabilité. C’est pourquoi il importe que l’enfant, avant de se confronter au code (ou en même temps), puisse identifier des pratiques culturelles spécifiques : à quelles occasions l’écrit s’impose-t-il dans la vie courante ? En quoi est-il plus rapide, plus économique, plus performant, plus « efficace » que d’autres modalités d’échange ?

Si le recensement peut être une des formes de cette initiation, la fréquence et la diversité des recours à l’écrit dans l’espace scolaire sont plus encore à même de faire comprendre « de l’intérieur » la pluralité de ses fonctions et d’en faire éprouver les spécificités par les élèves.

(RE)CONSTRUIRE L’ÉCRIT COMME PLURISYSTÈME

Si savoir à quoi sert l’écrit est de nature à donner envie de l’investir, cela ne suffit pas pour comprendre la façon dont il « fonctionne ». Plus discriminant encore que le premier point, c’est le second problème posé à l’enfant qui apprend, comprendre la nature du système écrit, dont dépend pour une large part la stratégie de lecture utilisée par l’apprenti lecteur. D’où partent-ils à ce sujet ?

Plusieurs conceptions apparaissent à travers les propos des élèves quant à la lecture, qui éclairent sur leurs façons de procéder face aux écrits. Certains pensent que lire c’est deviner, ce qui laisse les élèves indifférents à la valeur comme à l’ordre des lettres, au bénéfice d’indices non linguistiques. D’autres sont sur un malentendu épistémique à propos de l’activité d’apprentissage. Quelques-uns n’évoquent que des conditions matérielles, dans un rapport quasi magique, et/ou très confus à l’activité, n’ayant pas saisi l’importance d’un travail intellectuel spécifique (« on tourne les pages, on met les chaises, on met la table et on lit »), d’autres évoquent une activité indifférenciée avec des termes génériques (« il faut travailler, très très bien travailler » ; « il faut écrire »), d’autres encore pensent qu’il suffit de redire, restituer, se remémorer (« faut demander aux parents » ; « il faut écouter le maître, et puis après on relit » ; « les parents, ils peuvent lire et si on lit beaucoup de fois, on peut le lire après » ; « maman, elle m’a déjà lu un peu (…) elle connaît tous les mots, alors j’écoute (…) et je montre que je sais un peu lire »). Confusions qui portent donc sur la posture de l’apprenant et sur l’activité qu’il convient de déployer, en rapport avec l’idée qu’ils se font de l’écrit.

Grâce aux travaux d’Emilia Ferreiro (repris en France par plusieurs chercheurs : J. Fijalkow, J.-M. Besse, G. Chauveau, etc.), on sait désormais qu’en parallèle de l’école, l’enfant construit différentes « théories » successives de l’écrit5. Si certains ont commencé de s’interroger sur la façon dont « ça marche » parfois bien avant l’entrée au CP, d’autres ont eu moins d’occasions de développer cette curiosité vis-à-vis du fonctionnement de l’écrit. Bien sûr, les interactions avec l’entourage familial et à l’école n’y comptent pas pour rien, mais là comme ailleurs, personne ne peut faire faire à l’enfant l’économie du cheminement personnel qui va progressivement l’amener à ce qu’il faut bien appeler une reconstruction de l’écrit en tant que (pluri)système6. Quelles en sont les caractéristiques ? Un retour rapide sur la genèse de la forme actuelle de notre système graphique nous éclairera sur l’essentiel de son principe constitutif.

 

Avant de se stabiliser dans la configuration actuelle, l’écrit a subi plusieurs mutations. Sans entrer dans le détail, on peut rappeler que le principe alphabétique ne s’est imposé que lentement dans l’histoire (et pas de façon universelle), en rupture avec les représentations idéographiques, y substituant des systèmes de signes arbitraires rendant compte de la réalité phonologique de la langue référente, les différents systèmes étant témoins d’une analyse progressive, de plus en plus aboutie : représentations syllabiques, puis consonantiques avant la mise au point de systèmes dits alphabétiques, ajoutant la représentation des voyelles à celle des consonnes. Pas moins de 2 500 ans se sont écoulés depuis l’invention des premières écritures, et il faudra autant de temps encore pour que s’installent les principes fondateurs d’une langue qui n’a alors pas fini d’évoluer. Sous la pression d’un usage qui s’étend, des risques d’incompréhension, de l’évolution phonologique de la langue orale elle-même, il deviendra nécessaire d’amender ces systèmes alphabétiques stricts par l’introduction d’espaces entre les mots, par la mise au point d’une typographie et de signes spécifiques scandant le discours écrit (la ponctuation, les majuscules), puis finalement par l’adjonction de lettres ayant une autre fonction, plus directement sémantique (distinction des homophones, lettres rattachant les mots à des familles, références étymologiques). La mise au point de marques grammaticales au XIXe siècle viendra parachever cette édification de l’orthographe française en codifiant les variations en genre et en nombre des noms et adjectifs, la conjugaison des verbes et les divers accords7.

 

Évidente la lettre ? Pas à l’échelle historique, et pas plus pour l’enfant qui doit en comprendre la valeur spécifique. D’autant que désormais, pour plusieurs d’entre elles, la valeur fluctue ! Ainsi la lettre « s » peut avoir une valeur phonique (elle-même variable en fonction des lettres contiguës : [s] dans os, mais [z] dans pose, ce qui exige le doublement de consonne dans tasse), une valeur sémantique (distinction d’homophones dans pois / poix ; affiliation à une famille de mots dans tapis), ou une valeur grammaticale (marque du pluriel ou distinction de la personne dans : tu joues)…

Il est tout à fait troublant de suivre les étapes par lesquelles peuvent transiter les élèves avant de maîtriser l’écrit, tant elles s’apparentent à la genèse de notre système graphique.
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