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Les Maclé, qu’est-ce que c’est?

Il y a des groupes de travail pour faire de la lecture et de l’écriture.

Il y a des groupes de besoin et des groupes de projets.



Les Maclé, pour quoi faire?

C’est pour mieux travailler, nous aider et faire des progrès.



Les Maclé, qu’est-ce qu’on y fait?

Dans les groupes de besoin, on travaille sur des choses différentes: des livres, des contes. On lit, on comprend, on écrit des textes.

Dans les groupes de projets, on a parlé du tableau de Miró et on a fait des choses différentes: de la poésie, une BD, des questions pour faire un jeu, une histoire.




Les CE2 de la classe de CE1-CE2 pour le journal de l’école Jean-Zay (Les Mureaux, Yvelines) Janvier 2004
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Les Maclé: un dispositif polyvalent pour la réussite






Au moment où cet ouvrage est écrit, un nombre significatif d’écoles organisent déjà des Maclé (modules d’approfondissement des compétences en lecture-écriture) et certaines le font depuis plusieurs années. Tantôt ce dispositif concerne les seuls élèves de CE2, tantôt les maîtres l’utilisent aussi pour consolider les apprentissages à l’entrée du CE1. Dans quelques écoles, des Maclé fonctionnent également au CP vers le mois de mars et/ou en GS (grande section de maternelle) en mai ou juin. Dans la deuxième partie de cet ouvrage, nous serons aussi conduits à évoquer l’organisation d’un Maclé pour des élèves de 6e de collège.

Or, à l’origine, ce dispositif a été conçu pour aider certains élèves de CE2 bien «ciblés» à réduire, de façon accélérée, leurs difficultés en lecture et à aborder ainsi, mieux armés, la suite de leurs apprentissages dès le début du cycle 3. Il ne s’agissait évidemment pas de mettre au point une réponse unique pour régler toutes les difficultés d’apprentissage de la lecture-écriture au CE2, et encore moins aux autres niveaux de la scolarité élémentaire (CP, CE1 ou CM), en amont de celle-ci (GS) ou en aval (6e de collège). Pourtant, les résultats obtenus lors des premières expérimentations en CE2, notamment pour les élèves les moins avancés, furent tels que les équipes de maîtres ont aussitôt conclu que ce dispositif pouvait être étendu à ces autres niveaux de la scolarité et constituer un moyen supplémentaire dans la prévention de l’échec scolaire.

Des expériences de Maclé pour ces autres niveaux ont donc eu lieu çà et là. Le plus souvent, les progrès des élèves les moins expérimentés ont été importants, parfois même, pour quelques enfants, surprenants, voire spectaculaires. Il s’avère donc qu’effectivement, les Maclé peuvent constituer une stratégie d’intervention utilisable aux différents niveaux de la scolarité pour prévenir les difficultés en lecture ou y remédier.

Il est même raisonnable de penser que cette stratégie peut aussi s’étendre à d’autres domaines que l’apprentissage du lire-écrire. C’est ainsi, par exemple, que l’école Jules-Ferry des Mureaux a organisé, à l’automne 2003, un module similaire en mathématiques pour des élèves de CE2, avec, à la clé, des résultats remarquables. Nous pensons aussi à l’appropriation de la langue orale en maternelle (il est vraisemblable que de nombreux enfants pourraient bénéficier de modules d’approfondissement des compétences en langue orale ou «Maclo» dès la fin de la moyenne section), ou à l’entrée dans la culture scientifique à la charnière école collège, qui pourrait donner lieu à des modules d’approfondissement des connaissances scientifiques et techniques.

Pour autant, les Maclé ne sont pas une recette miracle! Ils ne peuvent jamais être autre chose qu’un temps fort dans une action multiforme et quotidienne pour prévenir les difficultés en lecture ou y remédier. Ils ne rendent pas caduques les autres stratégies pédagogiques de lutte contre l’échec scolaire. Ils permettent encore moins de faire l’économie d’une politique globale et continue, dans l’école et autour d’elle, visant l’appropriation des usages sociaux de l’écrit par tous les enfants. Ils sont seulement un outil de plus dans la panoplie dont disposent les enseignants pour travailler à cela, un outil efficace, mais certainement pas l’arme absolue.

C’est donc à bien cerner ce qu’on peut attendre réellement d’un tel dispositif que nous allons nous employer ici. Nous nous efforcerons de répondre aux questions les plus importantes pour les praticiens qui seraient intéressés par la mise en œuvre d’un Maclé à tel ou tel niveau de la scolarité primaire ou en 6e de collège:


–quand et comment le concevoir pour qu’il atteigne une efficacité optimale?

–quels objectifs viser, en fonction de quelle évaluation?

–quelle organisation envisager selon les moyens dont l’équipe d’école dispose?

–comment répartir les élèves dans les différents groupes?

–quelles activités pratiquer au cours de ces modules?

–comment mobiliser l’équipe d’enseignants, les enfants, les parents?

–comment évaluer les effets de ces modules? etc.





Dans la première partie de cet ouvrage, nous dessinons à grands traits ce que sont les Maclé. Nous exposons les raisons qui ont conduit à envisager, à concevoir, puis à expérimenter ce dispositif en novembre 1999 avec toute l’équipe d’enseignants d’une école de Sarcelles, pour les trois classes de CE2 de cette école. Dès ce moment, les caractéristiques essentielles de ce dispositif ayant été déterminées et les bienfaits pour les élèves ayant pu être mesurés, particulièrement pour les élèves les moins avancés en lecture, il est apparu que ce dispositif pouvait fonctionner de façon efficace à d’autres niveaux de la scolarité, notamment au CE1. Nous indiquons comment s’est mise en place cette extension à ces autres niveaux, avec quels objectifs et avec quelle évaluation.



Dans la deuxième partie, nous décrivons assez précisément les activités susceptibles d’être mises en œuvre dans les groupes de besoin. Nous présentons aussi un exemple de Maclé pour des élèves de CE2, puis un exemple pour des élèves de CE1, à partir des expériences de deux écoles, l’une à Sarcelles (pour des CE2), l’autre à Argenteuil (pour des CE1). Nous évoquons également d’autres expériences qui concernent tantôt ces deux niveaux (aux Mureaux), tantôt des élèves de 6e d’un collège (là encore, à Sarcelles). Bref, cette partie contient tout un outillage qui peut être utile aux équipes d’enseignants pour concevoir de tels modules: justification et description d’activités, exemples de mise en œuvre, réflexions critiques, références à des outils et à des ouvrages pédagogiques, etc.



Dans la troisième partie, nous essayons de formuler les principes généraux qu’il semble nécessaire de suivre pour garantir une certaine efficacité du dispositif. La formulation de ces principes vise à permettre une transposition des Maclé dans des conditions diverses d’enseignement et à des niveaux divers de la scolarité.



Dans la quatrième et dernière partie, nous mobilisons quelques éclairages théoriques nécessaires à une bonne compréhension et à une relative maîtrise de ce type de dispositif. Plus particulièrement, nous nous efforçons de relier les principales activités proposées aux élèves à ce que nous ont appris les travaux des psychologues, au cours de ces vingt dernières années, sur la lecture habile et sur l’apprentissage du lire-écrire. Nous en tirons quelques conclusions pour l’évaluation diagnostique des difficultés, problème difficile mais crucial si l’on veut déterminer les besoins des enfants et leur apporter des réponses adaptées. Nous serons également conduits à développer la distinction que nous croyons fondamentale entre groupes de niveau et groupes de besoin. Nous chercherons enfin à inscrire le dispositif des Maclé dans une perspective d’évolution des pratiques d’enseignement, plus particulièrement dans les écoles situées en Rep ou accueillant une forte proportion d’élèves issus des milieux populaires.



Notre objectif serait atteint si, en s’aidant de ce livre, un plus grand nombre d’équipes d’écoles, spécialement en Rep, s’emparait de ce dispositif pour favoriser le progrès de leurs élèves et si, après quelques années, elles finissaient même par le considérer comme un moyen normal, presque banal, de travailler à ce progrès.

Notre objectif serait pleinement atteint si de nombreux maîtres, où qu’ils travaillent, «piochaient» aussi dans ce livre de quoi compléter et perfectionner leurs pratiques quotidiennes d’enseignement de la lecture, pour qu’un plus grand nombre de leurs élèves devienne des lecteurs compétents, ou le deviennent plus aisément et plus vite.






première partie




LE PROBLÈME ET LES CLÉS
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Les Maclé, avons-nous dit, sont un moyen de plus dans la panoplie des modes d’intervention utilisables par les équipes d’enseignants pour aider les élèves qui rencontrent des difficultés dans leurs apprentissages du lire-écrire. Derrière un sigle d’apparence hermétique, il s’agit d’un dispositif qui, dans son principe, n’a rien de révolutionnaire. Organiser un Maclé, c’est en effet mettre en place une forme de décloisonnement pour permettre aux élèves, notamment aux élèves les moins avancés dans l’acquisition de la lecture, de travailler au sein de l’école, dans des groupes à effectifs très réduits.

Une intervention massive et concentrée…

Mais il s’agit d’un décloisonnement massif et concentré dans le temps. C’est au minimum une période de trois semaines successives pendant lesquelles, à raison d’une heure et demie au moins chaque jour (et si possible, toute une demi-journée), tous les élèves d’un même niveau d’enseignement (les CE2 par exemple) bénéficient d’un encadrement significativement plus important que celui de leur classe habituelle. L’école a réussi à réunir sur ces plages horaires, pour les élèves de ce niveau, tous les personnels et toutes les ressources humaines (et matérielles) qu’il lui était possible de mobiliser, en vue d’un travail intensif sur l’écrit, en lecture et en écriture.

Ainsi, dans plusieurs écoles ayant mis en œuvre des Maclé, dans les cas les plus favorables, outre les maîtres qui encadrent habituellement ces élèves, on a pu s’appuyer sur la participation à tout le module d’un ou deux maîtres du Rased, celle d’un ou deux maîtres nommés sur des postes supplémentaires (c’est surtout le cas en Rep1), celle d’un ou deux assistants d’éducation (ou, avant 2003, des aides-éducateurs). Souvent, notamment dans des écoles comportant un nombre important de classes, le directeur (la directrice) a pu se libérer, sur une part du temps de sa décharge, pour prêter main forte pour quelques séances à l’équipe permanente. Ici ou là, on a pu bénéficier, pour certaines plages, de l’appoint de maîtres affectés sur des postes Zil quand ils ne remplaçaient pas un collègue malade ou, à tel ou tel moment du module, d’un(e) PEMF (professeur des écoles maître formateur) déchargé(e), mais qui n’avait pas alors de mission de formation. Ailleurs, on a pu associer au projet, dès le départ, un enseignant retraité ayant conservé le contact avec l’école et désireux de «donner un coup de main». Enfin, il ne faut pas écarter la possibilité que des animateurs culturels de la commune (par exemple, des animateurs de bibliothèque), des intervenants associatifs travaillant habituellement avec l’école dans le domaine de l’accès à la culture écrite (l’heure du conte, recherche documentaire sur internet, ateliers d’écriture, etc.), voire des parents ou personnes bénévoles déjà impliqués dans l’aide aux apprentissages scolaires (ce qu’on appelle l’accompagnement scolaire), puissent apporter leur concours à un Maclé, pour tel ou tel moment, sur des séances aux objectifs et aux modalités bien définis.

Dans ces cas les plus favorables, on peut alors constituer des groupes de besoin dont la taille est bien adaptée aux caractéristiques des divers élèves: d’une part des tout petits groupes de quatre à six élèves très faibles lecteurs, d’autre part des groupes de dix à quinze élèves plus avancés dans leurs apprentissages.

On peut même organiser alors le Maclé sur une matinée complète (ou un après-midi) en alternant groupes homogènes de besoin pendant une heure et demie et groupes hétérogènes «de projet» pendant le reste de la matinée. Le plus souvent, ces projets amènent les élèves à produire des textes et à le faire en s’appuyant sur des lectures. Voici des exemples de tels projets:

–concevoir et réaliser des «pubs» pour des albums qui ont plu;

–concevoir, écrire, illustrer, imprimer et relier un album;

–mettre en scène des sketches à partir de textes écrits;

–lire, écrire et présenter des poèmes;

–réaliser une BD en partant d’un récit ou inversement;

–préparer une exposition sur les droits de l’enfant;

–enquêter sur l’origine du nom des rues du quartier;

–réaliser des interviews de personnes remarquables de la ville;

–réaliser et afficher une revue de presse quotidienne;

–réaliser un dossier documentaire sur tel ou tel sujet d’actualité;

–écrire plusieurs sortes de textes à partir d’une peinture;

–produire un journal hebdomadaire;

–lancer ou mettre à jour le site internet de l’école.

… visant prioritairement une accélération de l’apprentissage pour les élèves les moins expérimentés

Mais la plupart des écoles (même des écoles situées en Rep!) ne bénéficient pas de moyens supplémentaires ou n’ont pas la possibilité d’étoffer autant que cela l’encadrement pédagogique des élèves. Elles ne peuvent guère compter que sur l’apport d’un maître de Rased. Souvent, elles n’ont pas d’assistant d’éducation à leur disposition. Dans de tels cas, il faut viser, malgré tout et prioritairement, la formation d’au moins un ou deux groupes de besoin à petite taille (de quatre à six élèves) pour les élèves les moins avancés, les autres élèves étant alors encadrés dans des groupes bien plus grands.

Imaginons par exemple une école avec deux classes de CE2, pour lesquelles l’équipe d’enseignants envisage l’organisation d’un Maclé et supposons que ces deux classes scolarisent un effectif total de cinquante-deux élèves. Si les deux maîtres de CE2 encadrent quatorze élèves en tout (par exemple, l’un encadre un groupe de six élèves très faibles lecteurs, l’autre un groupe de huit faibles lecteurs), il faut trouver au moins deux adultes capables d’encadrer les trente-huit élèves restant. Une organisation possible est alors la suivante: le maître de Rased encadre un groupe de douze élèves moyens lecteurs et un quatrième enseignant encadre le groupe des vingt-six autres élèves, considérés comme bons lecteurs. Et si, pour l’ensemble des élèves de CE2, on ne dispose de ces moyens humains que pendant une heure et demie chaque jour, le Maclé se limite alors à des groupes de besoin.

Certes, avec quatre intervenants, l’organisation peut alors paraître déséquilibrée. Mais il faut se rappeler que l’objectif principal d’un Maclé est de «booster» les élèves les moins avancés. D’où la priorité absolue accordée à la formation d’au moins un tout petit groupe de six élèves très faibles lecteurs, soit environ 10% de l’effectif total.



Exemple de fonctionnement a minima pour 2 classes de CE2 (52 élèves)





	4 groupes d’enfants:


	6 très faibles lecteurs
	encadrés par
	1 maître de CE2


	8 faibles lecteurs
	“
	1 maître de CE2


	12 moyens lecteurs
	“
	1 Poste E du Rased2


	26 bons lecteurs
	“
	1 maître supplémentaire






Qui est ce quatrième intervenant, indispensable à un fonctionnement minimal d’un module pour deux classes? Dans l’idéal, c’est un enseignant supplémentaire mis à la disposition de plusieurs écoles de la circonscription par l’IEN, pour des interventions ponctuelles dans le cadre de projets de ce type.

Mais certaines écoles ont quand même pu mener à bien un Maclé en recourant à diverses «astuces»:

–si le Maclé a lieu au début de l’après-midi, le quatrième intervenant peut être, pour partie au moins, une enseignante de l’école maternelle voisine que son équipe a libérée sur le temps de la sieste des petits. Habituellement, cette enseignante participe à l’animation d’ateliers décloisonnés pour les enfants de moyenne section ou de grande section. Durant le Maclé, elle intervient toujours dans le cadre d’un décloisonnement, mais auprès d’un grand groupe d’élèves de l’école élémentaire;

–la même modalité (coopération d’une école maternelle avec une école élémentaire) peut être mise en œuvre aussi sur toute la matinée du samedi si, comme on le constate souvent, l’assiduité des petits et des moyens diminue alors fortement ces matins-là;

–quand le directeur de l’école bénéficie d’une décharge (ce qui est souvent le cas dans les écoles où il y a deux CE2), sa participation peut être envisagée, au moins sur certaines plages;

–enfin, certaines équipes d’école ont réussi à utiliser les compétences de telle collègue récemment partie à la retraite, de tel animateur de bibliothèque municipale, ou de tel intervenant de l’accompagnement scolaire.

C’est ainsi qu’en «bricolant» avec plusieurs possibilités, on peut organiser l’encadrement d’un grand groupe (de vingt à trente élèves) à raison d’une heure et demie chaque jour, sous forme d’ateliers tournants (soit deux ou trois intervenants se relaient par exemple auprès de ce groupe durant la semaine, soit chacun prend la responsabilité du groupe pendant cette heure et demie pendant toute une semaine ou pendant une semaine et demie). Cela rend possible alors la formation de deux plus petits groupes, dont un tout petit groupe de très faibles lecteurs. Mais alors, le programme de travail du grand groupe doit être conçu collectivement de façon suffisamment précise pour que ces élèves, qui sont déjà performants en lecture, ne soient pas pour autant les «laissés pour compte» du Maclé.

Au total, quoi qu’il en soit, l’organisation d’un Maclé nécessite des moyens humains supplémentaires. On ne peut pas laisser croire qu’il est possible d’organiser de tels modules avec les seules ressources banales habituellement dévolues aux écoles3.

Un diagnostic bien conçu, des activités adaptées aux besoins

Nous avons parlé jusqu’à présent de groupes de besoin. Mais nous avons indiqué par exemple que les plus petits groupes (de six à huit élèves) devaient concerner les très faibles ou faibles lecteurs, ce qui est une terminologie plus appropriée habituellement pour parler de groupes de niveaux. Ce n’est pas le lieu, dans cette première partie, de creuser la distinction, capitale selon nous, entre groupes de niveaux et groupes de besoin. Nous y reviendrons de façon plus approfondie dans la quatrième partie où nous aborderons le problème de l’évaluation diagnostique préalable et où nous verrons aussi comment concevoir, selon nous, la répartition des élèves dans les groupes de besoin à partir d’un diagnostic précis de leurs difficultés. Mais, dès maintenant, il nous faut montrer que cette distinction entre groupe de niveau et groupe de besoin a un sens pédagogique précis.

Aux divers moments de la scolarité, les plus faibles lecteurs ont le plus souvent besoin de développer leurs compétences dans les deux principaux «compartiments du jeu» en lecture: d’une part, la reconnaissance et le traitement syntaxique des unités linguistiques écrites et, d’autre part, la compréhension du langage écrit. Il se trouve qu’en fait, c’est la faiblesse de leurs compétences dans ces deux domaines à la fois qui est la source de leurs très grandes difficultés d’apprentissage. Dans ce cas, pour ces élèves, «niveau» et «besoin» se confondent. Il en va de même à l’autre extrémité, pour la plupart des bons lecteurs, parce qu’ils ont développé de façon équilibrée leurs habiletés dans ces deux domaines à la fois.

Mais ce n’est pas toujours le cas des élèves situés entre ces deux extrémités. Ainsi, certains enfants parviennent à un niveau moyen de lecture grâce à une forte familiarité avec le langage utilisé dans les textes, en dépit de difficultés réelles dans le traitement et la reconnaissance des mots écrits. On trouve aussi, même s’il est bien plus rare, le profil inverse: des élèves comprennent mal le langage écrit, mais ont développé de réelles habiletés dans la reconnaissance des mots écrits, ce qui leur permet de traiter assez aisément le sens des écrits les plus faciles à saisir (légende d’une illustration, courte consigne, texte fonctionnel dans un domaine familier, correspondance…). Ces élèves parviennent, au moins à un moment de leur apprentissage, à compenser une faiblesse dans un des deux compartiments du jeu par leur relative habileté dans l’autre compartiment.

Et, en droit donc, sinon en fait, des élèves qui ont des niveaux de performance équivalents en lecture peuvent se retrouver dans des groupes de besoin différents. À l’inverse, des élèves ayant des niveaux de lecture différents pourraient se retrouver dans un même groupe de besoin (par exemple, un groupe de besoin centré sur la lecture orthographique pourrait concerner aussi bien des élèves bons «compreneurs» que des élèves très faibles lecteurs qui ont à la fois des difficultés pour comprendre le langage écrit et pour reconnaître les mots écrits).

Les trois étapes de la préparation d’un Maclé

Étape 1: Cerner les besoins de chaque élève.

L’efficacité du module dépend en effet de la capacité des enseignants de répondre à ces besoins par un programme d’activités approprié. Cerner les besoins, c’est ce qu’on appelle aussi l’évaluation diagnostique. Celle-ci pourrait bien sûr être réalisée avec des instruments spécialement conçus dans la perspective d’un Maclé. Mais on peut effectuer une évaluation diagnostique pertinente avec des instruments plus ordinaires (observation continue des élèves, utilisation de telle ou telle épreuve issue des outils nationaux ou de dispositifs d’évaluation conçus par des praticiens, etc.).

Quels que soient les moyens utilisés, ce qui est toujours essentiel, c’est la réponse à la question décisive: quelles sont les conditions de la réussite dans l’apprentissage de la lecture? En effet, toute l’information que l’enseignant peut réunir sur les compétences d’un élève – et cette information peut être abondante, voire surabondante – ne lui servira guère s’il ne dispose pas de clés pour interpréter ce qu’il observe. Nous renvoyons le lecteur à la quatrième partie de cet ouvrage, où il trouvera la présentation synthétique d’un cadre théorique sur l’apprentissage de la lecture et ses difficultés et des conseils pour l’évaluation diagnostique.

Étape 2: Répartir les élèves dans des groupes de besoin.

Pour cela, il faut construire des «profils» typiques: tel ensemble d’élèves a plutôt tel type de besoins. Dans un idéal impossible à atteindre, on devrait former autant de groupes qu’il y a de types et on devrait même faire évoluer cette organisation d’une semaine à l’autre au cours du module en fonction des apprentissages réalisés, certains groupes disparaissant, d’autres s’étoffant, d’autres se réorganisant.

En fait, on partira toujours du nombre de groupes qu’il est possible d’encadrer, c’est-à-dire du nombre d’intervenants impliqués dans le Maclé, ce qui conduira à dessiner n groupes permanents pendant le module. Du coup, on fera passer la frontière d’un groupe à l’autre quelque part entre les besoins réels des élèves et les contraintes organisationnelles du module. Si l’on peut organiser aussi, comme nous le recommandons, des groupes de projet, ceux-ci sont hétérogènes et la répartition y est faite sur de tout autres critères, éventuellement négociés avec les élèves.

Étape 3: Concevoir un programme d’activités pour chaque groupe.

C’est ce qui est le plus difficile. À l’expérience, un bon programme, notamment pour les élèves les plus en difficulté, réalise toujours un équilibre entre trois sortes d’activités: des activités centrées sur la compréhension des textes, des activités centrées sur l’appropriation du pluri-système orthographique4 et sur le traitement des groupes de mots et des phrases, des activités centrées sur la production de textes.

1. Des activités centrées sur la compréhension des textes.

Il s’agit notamment de:

–revoir que les divers types de textes exigent des postures de lecture différentes (on ne lit pas avec les mêmes «expectations» une recette de cuisine, un conte, un documentaire, un poème ou un fait divers);

–prendre conscience qu’on peut avoir des difficultés à comprendre un texte, d’identifier les difficultés qu’on peut rencontrer (traitement des substituts et notamment des pronoms, identification des personnages dans le dialogue, reconstruction de la chaîne des événements, etc.);

–saisir que ces difficultés peuvent souvent être surmontées en revenant sur le passage problématique une fois, deux fois, trois fois…

Pour tous les élèves, mais spécialement pour les plus faibles en lecture, une grande part de ces activités peut avoir lieu à partir de textes ou d’extraits lus oralement par l’adulte.

2. Des activités centrées sur l’appropriation du pluri-système orthographique et sur le traitement des groupes de mots et des phrases.

Pour des élèves de CE2 faibles lecteurs, on pense bien sûr à l’entraînement au décodage, c’est-à-dire à l’automatisation des conversions graphèmes-phonèmes, à l’usage automatique des règles de voisinage les plus fréquentes (les lettres G et C ne se prononcent pas de la même façon devant les voyelles E, I et Y d’une part, devant les voyelles A, O et U d’autre part), à la découverte de relations graphophonologiques restées dans l’ombre jusque-là (ain, œu, gn, ill, etc.).

On doit surtout, pour tous les élèves de CE2, entraîner à la lecture orthographique et ses implications sur le plan du décodage (analogies orthographiques, lecture directe de syllabes fréquentes) et de la découverte de la morphologie lexicale. Les graphèmes, les syllabes et analogies orthographiques et les mots (radicaux et affixes) sont ce qu’on peut appeler les microstructures.

Mais, entre ces microstructures (mots, affixes, analogies, syllabes, graphèmes, etc.) et les macrostructures textuelles5, il y a ce qu’on pourrait appeler des «mésostructures»: groupes de mots, phrases et paragraphes. En effet, il peut être nécessaire, pour de faibles ou moyens lecteurs, d’entraîner à la lecture par groupes de mots, car les groupes de mots sont les premières unités de sens. Ainsi, dans «Deux petites souris grises narguaient le gros matou», la première «molécule de sens» possible est «Deux petites souris» et, en fait, ce sont les quatre mots «Deux petites souris grises» qu’il faut lire ensemble.

De même, la compréhension de phrases, le traitement de la ponctuation en lecture et l’approfondissement du rôle sémantique des marques syntaxiques (et notamment des terminaisons en ENT) ont une vraie utilité pour des faibles lecteurs de CE2.

3. Des activités centrées sur la production de textes.

Comme l’indique la dernière lettre de l’acronyme Maclé, celui-ci est un module où l’on écrit. De fait, plus les difficultés des élèves sont profondes et plus la production de textes est essentielle à leurs progrès6. Or, pour de faibles ou très faibles lecteurs, lors du Maclé, le tout petit groupe offre des conditions pédagogiques idéales pour produire des textes. Il serait dommage de ne pas les mettre à profit pour faire écrire abondamment ces élèves.

D’une manière générale, on peut tout à fait envisager que, pour les faibles ou très faibles lecteurs, 40 à 50% du temps du Maclé soit consacré à la production de textes.






1Dans le Val-d’Oise, ces maîtres s’appellent «postes mission Rep», ailleurs «maîtres de soutien», «enseignants de zone», etc.

2Nous expliquons dans la troisième partie pourquoi il nous semble préférable de confier les groupes des plus faibles lecteurs aux maîtres des classes concernées plutôt qu’aux maîtres de Rased.

3L’organisation des Maclé nécessite donc «plus de maîtres que de classes», principe formulé et défendu depuis plusieurs années par le principal syndicat d’enseignants du premier degré, le SnuiPP-FSU. La possibilité, pour des circonscriptions, de mettre à la disposition des écoles deux ou trois maîtres supplémentaires «tournants» sur des projets de travail en décloisonnement est une façon minimale d’incarner ce principe.

4Nous reprenons ici l’expression utilisée par la grande spécialiste de l’orthographe du français, Nina Catach (cf., par exemple, Catach, 1980). Le système orthographique du français fonctionne à partir de trois principes (d’où le préfixe «pluri»): la graphophonologie, la morphologie lexicale (qui permet par exemple de distinguer les homophones comme «saut», «sot» et «seau»), la morphosyntaxe (marqueurs du genre et du nombre sur le groupe nominal et du nombre sur le verbe).

5La terminologie employée ici («macrostructures», «microstructures») est également utilisée par divers auteurs comme le Groupe d’Écouen: Jolibert, 1984 ou Giasson, 1990.

6Voir par exemple Ouzoulias André, 2004.
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Le premier Maclé a été conçu avec l’équipe de circonscription de Sarcelles et expérimenté en novembre 1999 pour les trois classes de CE2 d’une grosse école de cette ville1 (l’école Henri-Dunant). L’idée de ce dispositif d’apprentissage accéléré s’est imposée à la suite d’évaluations réalisées auprès des élèves de cycle 2 (en fin de GS, en fin de CP et en fin de CE1), évaluations réalisées à partir de supports présentés en annexe pour la fin du CE1 (annexe 2).

Quatre sortes d’élèves à l’entrée du cycle 3

L’analyse de ces évaluations a conduit à constituer une typologie des élèves à la fin du cycle 2, selon les performances constatées dans les différentes épreuves, typologie que nous présentons ci-dessous, parce qu’à notre sens elle reflète assez bien ce qu’on peut observer dans de nombreuses écoles à sociologie comparable. Nous distinguions alors les quatre sortes d’élèves suivantes.

1- Élèves bons lecteurs

Ils sont environ 40% de l’effectif total. Ces enfants atteignent un bon niveau, voire un très bon niveau de performance en lecture. Ils accèdent aux informations contenues explicitement dans le texte, ils construisent son sens global, mais sont aussi capables de faire quelques inférences et parviennent souvent à ce qu’on appelle une «compréhension fine». Ces élèves réussissent à traiter et à relier les différents niveaux de l’information écrite:

a) ils prennent en compte les macrostructures textuelles (types de supports, d’écrits et de texte et leurs fonctions, organisation spatiale et typographique, etc.);

b) dans le domaine des microstructures linguistiques (en gros, les mots et leurs significations), ils manifestent des habiletés qui mêlent une assez bonne maîtrise du décodage à des connaissances orthographiques déjà affirmées;

c) ils savent également s’appuyer sur l’organisation syntaxique des phrases et les indices morphosyntaxiques, sur les informations apportées par les compléments et les adjectifs, sur la ponctuation (niveau de traitement que nous pourrions appeler «mésostructures»); ils lisent «par groupes de mots».

2. Lecteurs moyens

Constituant 20% des élèves, ils ont des performances moyennes dans les deux grands domaines impliqués dans la réussite en lecture (compréhension du langage écrit des textes et identification des mots écrits). Ces performances leur suffisent pour extraire les principales informations explicites d’un texte et, le plus souvent, en reconstruire le sens global.

Mais certains d’entre eux pourraient vraisemblablement progresser en compréhension s’ils parvenaient à identifier plus rapidement et plus aisément les mots écrits, à opérer une lecture plus orthographique, à mieux tenir compte des indices morphosyntaxiques et de la ponctuation, à lire plus systématiquement par groupes de mots.

D’autres ont manifestement besoin d’améliorer le «traitement sémantique» des textes pour accéder à une compréhension plus fine.

D’autres encore ont besoin de progresser dans ces deux domaines.

3. Faibles et très faibles lecteurs

Cette catégorie regroupe 20% des élèves. Il s’agit d’enfants qui ont des performances très faibles quand il s’agit de reconnaître des mots isolés ou de décoder des pseudo-mots2. Souvent, ils ne peuvent décoder ceux-ci que lorsqu’ils sont «d’orthographe simple» (sur le modèle de café, vélo, caméra, taxi…) et ont plus de difficultés avec des unités comportant des graphèmes complexes. Leur lecture orale est ânonnante et très hésitante (ils butent sur de nombreux mots); elle est quelquefois erronée.

Cette difficulté portant sur les microstructures (et conséquemment les mésostructures) les amène à une lecture reposant en grande partie sur le «devinement», à partir de quelques mots fréquents reconnus plus ou moins globalement, à partir des macrostructures (reconnaissance du type d’écrit, par exemple) ou à partir des indices sémantiques fournis par les illustrations. De la sorte, ils peuvent réussir, «en bricolant», à construire un sens acceptable s’il s’agit de textes évoquant des univers très familiers. Mais, devant un texte portant sur un sujet moins connu, s’il contient plusieurs mots difficiles à reconnaître pour eux, ils ne parviennent pas à établir toutes les informations explicites. Cela peut même les conduire à des contresens.

4. Non-lecteurs

Ces élèves (20% de l’effectif) ont des performances très faibles dans les deux domaines envisagés. Ils atteignent un niveau comparable ou inférieur aux élèves précédents dans les tâches de reconnaissance de mots isolés et de décodage de pseudo-mots. Mais ils ne compensent pas cette difficulté, comme le font les élèves précédents, par des appuis sur d’autres indices (macrostructures, illustrations, etc.). Ils ne parviennent pas à construire le sens global des textes.

On peut illustrer cette typologie en reprenant la métaphore du peloton cycliste. L’image ci-après résume alors la situation.
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Une représentation des quatre sortes d’élèves sous forme de peloton cycliste



Notons d’abord que la tête du peloton regroupe 60% des élèves, parmi lesquels le plus fort contingent (40 %) sont de bons lecteurs. Cette réalité a surpris un grand nombre d’enseignants de Sarcelles qui voyaient leurs élèves entrant au CE2 de façon globalement plus sombre. Ce phénomène de «noircissement» est considéré comme normal en psychologie sociale (les 40% de non-lecteurs et faibles ou très faibles lecteurs attirent davantage l’attention que les 60% de bons et moyens lecteurs). Mais il est renforcé par les résultats des élèves aux évaluations nationales CE2, car celles-ci, notamment parce qu’elles «testent», à cette époque, des «compétences remarquables», font ressortir davantage les erreurs ou échecs que les réussites. Ces évaluations nationales, soyons-en conscients, peuvent institutionnaliser chez les maîtres le sentiment d’avoir à faire à une difficulté globale, indifférenciée et résistante de toute une population d’enfants.

On observe ensuite qu’à la sortie du cycle 2, en queue de peloton, il y a 20% d’élèves qui, fort heureusement, n’ont pas encore «été décrochés»: certes, ces élèves sont très faibles lecteurs, mais ils semblent avoir bien progressé grâce à l’enseignement prodigué au CE1 et, sous certaines conditions, il est possible de leur proposer de nombreuses tâches similaires à celles qui sont données aux bons et moyens lecteurs. Il leur suffirait seulement d’un peu de temps pour achever les apprentissages de base du cycle 2 et rejoindre le gros du peloton.

On remarque enfin un groupe de 20 % d’enfants qui sont déjà «lâchés». Il leur faudrait, semble-t-il, davantage de temps pour terminer les apprentissages du cycle 2 (du moins, c’est ce que nous croyions alors).

Pour l’instant, ces élèves sont encore en fin de CE1. Mais qu’adviendra-t-il lorsqu’ils aborderont les exigences d’une lecture autonome au cycle 3? Que deviendront les faibles lecteurs? Que deviendront les non-lecteurs?

La prise en compte des difficultés en lecture au cycle 3: des réponses insatisfaisantes

S’agissant des deux premières catégories (bons et moyens lecteurs, soit 60% des élèves), on peut penser que les activités proposées par les enseignants du cycle 3, tant en lecture qu’en production d’écrit, seront autant de moyens de consolider les apprentissages initiaux. Ces enfants paraissent avoir atteint les seuils de compétence à partir desquels toute nouvelle occasion de lire ou d’écrire constitue, presque nécessairement, un moment de perfectionnement des différentes habiletés impliquées dans la lecture. Ces perfectionnements, à leur tour, rendent possibles des rencontres plus nombreuses et plus enrichissantes avec les textes, qui aboutiront à de nouveaux perfectionnements de leurs compétences… On peut dire que ces élèves – ou la plupart d’entre eux – sont entrés dans une «spirale de réussite», ou encore dans une dynamique d’auto-apprentissage.

En revanche, s’agissant de la catégorie des élèves faibles lecteurs et de celle des non-lecteurs, les enseignants expriment fréquemment leur désarroi devant des difficultés qui relèvent des apprentissages de base de la lecture. Ils se sentent désarmés pour aider ces élèves à les surmonter.

En outre, ils font souvent part de leur difficulté à conduire un même groupe-classe dans lequel il y a, suivant les situations, entre 20 et 40 % d’enfants qui ne sont pas vraiment autonomes en lecture. Ils se disent souvent «submergés» par la multiplicité des exigences posées par l’institution: conduire les apprentissages définis par les programmes du cycle 3 avec tous les élèves, approfondir les compétences en lecture des élèves les plus avancés, aider les élèves faibles ou très faibles lecteurs à dépasser leurs difficultés, poursuivre et achever les apprentissages de base pour les non-lecteurs.

Certes, pour ces élèves, les maîtres de cycle 3 proposent parfois des activités différenciées en lecture, par exemple en formant des groupes de niveau, voire des groupes de besoin. Souvent, ils leur donnent plus de temps pour certaines tâches, ils leur apportent des aides diverses (par exemple en oralisant eux-mêmes des textes ou parties de textes, en accordant à ces élèves plus d’attention et de présence…).

Certes encore, pendant le premier trimestre du CE2, des maîtres de Rased poursuivent le travail engagé au cycle 2 avec certains enfants en accompagnant leur entrée au cycle 3 et, dans quelques cas, en maintenant une aide tout au long de l’année.

Certes enfin, quelques élèves, parmi les plus fragiles, bénéficient d’une aide spécialisée mise en œuvre par les postes G tout au long du cycle 3.

Mais on peut se demander si, pour la plupart d’entre eux, ces efforts conjugués seront suffisants pour les faire entrer dans cette dynamique de réussite. L’impression dominante est en fait que, pour beaucoup d’élèves faibles lecteurs et la plupart des non-lecteurs, cela ne suffit pas à engendrer les progrès nécessaires au rythme souhaitable. Il semble que ces actions ne réussissent pas à réduire suffisamment l’hétérogénéité initiale entre les bons ou moyens lecteurs d’une part et les faibles lecteurs ou non-lecteurs d’autre part.

Du cycle 2 au cycle 3, l’amorçage d’un «effet Matthieu»

De surcroît, la lecture change de statut à partir du CE2: au cycle 2, l’enjeu principal est d’apprendre à lire; au cycle 3, il s’agit d’apprendre en lisant. Du coup, les difficultés en lecture menacent de se métamorphoser en handicap durable, car elles entravent aussi l’acquisition des connaissances véhiculées par l’utilisation de plus en plus habile de l’écrit impliquée par la majeure partie des activités du cycle 3: lecture de documents scientifiques, enrichissement des connaissances sur le monde et du vocabulaire qui leur est lié, accès à des raisonnements de plus en plus complexes à travers des textes de plus en plus riches, notamment sur le plan syntaxique, résolution de problèmes énoncés par écrit, etc.

Cela signifie qu’à terme, l’écart entre ces élèves et les bons et moyens lecteurs est susceptible de s’accentuer. C’est ce que constataient déjà, dans des recherches des années 1980, des chercheurs américains qui avaient conduit des études longitudinales au cours desquelles ils avaient suivi des cohortes d’élèves sur plusieurs années de scolarité. Non seulement les performances des élèves en milieu de deuxième année de primaire permettent de prévoir de façon très fiable ce qu’elles seront à l’âge de treize ans, mais durant ces cinq années, l’écart entre les élèves les plus habiles et les moins habiles en lecture augmente fortement. Keith Stanovich a d’ailleurs désigné ce phénomène par l’expression «effet Matthieu» (1986), du nom de l’un des auteurs des Évangiles, qui a écrit que «les riches s’enrichissent et les pauvres s’appauvrissent».

Concernant les plus faibles lecteurs du cycle 3, on a même le sentiment que dès le CM1, certains enfants, les plus «décrochés», entrent dans la spirale de l’illettrisme: dès ce moment en effet, on peut observer des conduites caractéristiques d’évitement de la lecture et de l’écrit (quel que soit, par ailleurs, l’intérêt des situations aménagées par les maîtres).

Pour résumer, à l’entrée du cycle 3, de nombreux élèves, entre 20 et 40% dans la Zep de Sarcelles, sont en danger de marginalisation scolaire et les actions habituellement conduites par les maîtres ne semblent pas suffire à prévenir ce risque ou à y remédier.

Toutefois, l’analyse des résultats des élèves à l’évaluation à la fin du cycle 2 laisse supposer qu’une action forte et intensive auprès de la catégorie des élèves faibles ou très faibles lecteurs (20 % environ des élèves), dès le début du CE2, permettrait à beaucoup d’entre eux d’atteindre un seuil suffisant de compétences pour bénéficier plus pleinement de l’enseignement prodigué au cycle 3. Plus globalement, cette action serait de nature à remobiliser, sur les apprentissages de base, la plupart des élèves en difficulté en lecture et leur serait donc également utile. C’est dans cette perspective qu’a été élaboré le «concept» de Maclé.

Mais cette même analyse laisse penser aussi que la résorption des difficultés des non-lecteurs (20 % environ des élèves) doit être envisagée par une action continue tout au long du cycle 3, action dont il resterait en grande partie à imaginer les contours. De toute façon, on sait d’avance qu’une telle prise en charge durable au cycle 3 est difficile à mettre en place, compte tenu des objectifs qui sont fixés pour ce cycle par les programmes nationaux et auxquels il n’est pas question de se soustraire. On est alors conduit à penser qu’à terme, seule une action résolue et continue, en amont, aux cycles 1 et 2, permettra à l’école d’affronter le problème de ces 20 % d’enfants, les plus fragiles, de manière vraiment efficace.

Nous allons voir que ce sont en fait les élèves les plus en difficulté qui progressent le plus au cours d’un Maclé et que l’on aboutit ainsi à une homogénéisation inespérée, mais bienvenue!







1Voir en annexe quelques données concernant la Zep de Sarcelles (annexe 1).

2Un pseudo-mot est une forme lexicale inventée: cela ressemble à un mot mais ce n’est pas un mot. Exemple de phrase écrite avec des pseudo-mots: «Des prognons murdrants glimaient sur la poince.»
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Concernant un grand nombre d’élèves faibles ou très faibles lecteurs, on peut présumer qu’une intervention intense au début du cycle 3 peut être opérante.
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