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  Longtemps, le cours préparatoire (CP) a été défini comme «la classe de lecture». Les choses ont changé, surtout depuis 1990. Avec, entre autres, la mise en place des cycles et le renforcement de l’éducation à l’écrit à l’école maternelle, l’apprentissage de la lecture n’est plus l’affaire du seul CP.


  Les programmes scolaires de 1995 et 2002 le soulignent avec force. Entre 3 et 6ans, à l’école maternelle (cycle 1 ou cycle des apprentissages premiers), l’enfant doit «s’initier au monde de l’écrit», «se familiariser avec la langue de l’écrit et la littérature». Pour les enfants d’aujourd’hui –ceux des années2000– l’apprentissage de la lecture commence bien avant le CP.


  Et, bien sûr, cet apprentissage ne se termine pas à la fin de cette classe. Ces mêmes programmes précisent que le cycle3 (ou cycle des approfondissements, soit CE2-CM1-CM2) «a pour objectif central d’assurer la maîtrise du langage, à l’oral comme à l’écrit». Entre 8 et 10-11ans, l’enfant doit «affiner l’apprentissage de la lecture et en développer la pratique». Tout au long du cycle3, la lecture doit «être un souci constant des maîtres et faire l’objet d’«un travail régulier»1.


  Nous avons cependant au moins deux motifs pour nous intéresser plus particulièrement à l’apprentissage de la lecture au CP. Premièrement, le CP demeure un temps fort –et même un moment clé– non seulement dans l’accès au savoir-lire mais aussi dans la scolarité (et la vie) de l’enfant. En effet, le CP, c’est:


  –la première année de la scolarisation obligatoire (l’entrée à «la grande école»);


  –la première année de l’apprentissage systématique de la lecture;


  –la «première marche» de la réussite scolaire;


  –l’année du «grand passage» entre la petite enfance et «l’âge de raison».


  Deuxièmement, le débat public sur l’acquisition de la lecture (par les enfants) et sur l’enseignement de la lecture (par les maîtres) continue à se focaliser sur le CP et les méthodes de lecture.


  C’est pourquoi ce livre est consacré, pour l’essentiel, à l’enseignement de la lecture au CP… et aux enfants de 6 à 7ans engagés dans l’apprentissage systématique de la lecture.


  


  Mais j’ai aussi trois motifs plus personnels de placer cette double question en première position:


  • Quand mes interlocuteurs2 apprennent que je suis chercheur «en lecture», la première question qu’ils me posent est la suivante: «Alors! Pour ou contre la globale?» (ou «pour ou contre la syllabique?»). Beaucoup dénoncent la «globale» et son omniprésence. Et pourtant, ils ne savent pas ce que font effectivement les maîtres de CP.


  • Je vois et j’entends toutes sortes de (pseudo) spécialistes et de (soi-disant) experts de l’apprentissage de la lecture qui (me) «donnent des leçons» sur l’art d’enseigner la lecture. Et pourtant, ils n’ont jamais mis les pieds dans une classe de CP et n’ont jamais observé un enfant de 6ans en train d’apprendre à lire.


  • Enfin, j’ai participé malgré moi à la version2006 de «la guerre des méthodes». Deux camps ont occupé la scène politico-médiatique pendant une année: celui de «la syllabique» et celui de «la globale». Et pourtant, des chercheurs avaient annoncé juste avant: «La guerre des méthodes est finie.»3


  En finir avec la guerre des méthodes!


  Le temps est venu de mettre un terme –enfin –à la guerre des méthodes. Plus exactement, il me semble indispensable d’en finir avec les propos d’autant plus péremptoires ou virulents qu’ils sont dénués de fondement. Commençons par nous interroger sur la réalité des méthodes de lecture: qu’est-ce que «la syllabique» ? Qu’est-ce que «la globale» ? Combien de maîtres de CP emploient l’une ou l’autre? Existe-t-il d’autres méthodes de lecture utilisées dans les classes de CP? Que sait-on de l’efficacité de chacune de ces méthodes? Etc.


  Et il me semble indispensable d’en finir avec les croyances, les modes, les idéologies et les idées toutes faites sur la manière d’apprendre à lire. Ainsi, interrogeons-nous sur la réalité des enfants apprentis lecteurs de 6ans: quelles sont leurs idées sur (l’apprentissage de) la lecture-écriture en entrant au CP? Comment réagissent-ils à l’enseignement donné par les maîtres? Comment maîtrisent-ils peu à peu le savoir-lire (et le savoir-écrire)? Comment font-ils pour associer le déchiffrage (le travail sur «le code») et la compréhension (le travail sur «le texte»)? Etc.


  Bref, il est nécessaire de traiter l’apprentissage initial de la lecture –c’est-à-dire son acquisition par l’enfant et son enseignement par l’école– avec sérieux.


  C’est le premier objectif de ce livre. Il s’appuie sur trois séries de travaux scientifiques. Les premiers, historiques, nous donnent les moyens de mieux saisir l’évolution de l’enseignement de la lecture depuis «l’école de Jules Ferry» jusqu’à «l’école de l’an2000». Ils nous amènent, par exemple, à mieux apprécier l’origine des débats –ou des disputes– d’aujourd’hui, à mieux repérer la spécificité et la pertinence des différentes méthodes ou à mieux noter les constantes et les changements de sens des mots familiers tels que lire, savoir-lire, globale, syllabique…


  Les secondes recherches, dans le domaine de la psychologie de la lecture et de l’enfant apprenti lecteur, nous aident à mieux comprendre l’enfant de 6ans en train d’apprendre à lire, à mieux comprendre comment il s’y prend pour accéder au savoir-lire, comment il devient lecteur. Elles nous aident aussi à mieux comprendre les obstacles qu’il rencontre sur les chemins de la lecture.


  Les troisièmes, dans le domaine de la recherche sur l’efficacité pédagogique, nous permettent de mieux repérer les méthodes et les pratiques de «la réussite pour tous» en lecture. Elles nous amènent à connaître de façon plus précise les caractéristiques des maîtres de CP «réussissants» ou «efficaces».


  Le droit de savoir


  Ces recherches existent. Nous savons de mieux en mieux ce qu’est l’entrée dans l’écrit (les débuts de l’acquisition de la lecture) ou ce que sont les principaux composants –les «mécanismes de base»– de la lecture chez un lecteur débutant (le premier savoir-lire). Nous connaissons de mieux en mieux les techniques et les activités –nombreuses et variées– utilisées par les maîtres de CP pour enseigner la lecture (avec succès) et aider (tous) les enfants à apprendre à lire. Mais dans le tohu-bohu des polémiques «syllabique contre globale», les résultats de ces recherches sont mal reçus ou mal connus… sauf des initiés.


  Et pourtant, les maîtres (en particulier les maîtres de CP), les futurs maîtres (les étudiants des IUFM)… et les parents d’élèves ont le droit de savoir. Ils ont le droit de savoir ce que disent des chercheurs qui, depuis 20 ou 25ans, ont observé «avec méthode» des centaines d’enfants apprentis lecteurs de 6ans et des dizaines de classes de CP. Ils ont le droit de connaître l’état actuel –au début du XXIesiècle– des recherches sur la lecture et son apprentissage. C’est le second objectif de ce livre.
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  Les avatars de l’enseignement

  de la lecture


  L’inquiétude qui règne autour de l’apprentissage de la lecture s’explique par la persistance de «mauvais chiffres» connus depuis 1990: 15 à 20% des élèves de 8ans (à l’entrée au CE2) et de 11ans (à l’entrée en 6e) sont des «mauvais lecteurs»; en quinze ans (de 1990 à 2005), ces chiffres n’ont, semble-t-il, pas diminué. Pourquoi 1990? Tout simplement parce que c’est l’année des premières évaluations nationales organisées par le ministère de l’Éducation nationale. Le dispositif «Évaluations CE2 et 6e» a rendu visible le problème de l’échec en lecture –ou de la «mal-lecture»– à l’école élémentaire.


  Plusieurs études fournissent des données qui complètent ces premières informations:


  • 80% des mauvais lecteurs appartiennent à des milieux sociaux dits défavorisés;


  • 90% des mauvais lecteurs de 6e se retrouvent en situation d’échec massif et de «décrochage» scolaire au collège;


  • au moins 80% de ces mauvais lecteurs étaient déjà en difficulté en lecture au CP.


  Au CP, on estime que 15 à 20% des écoliers de 6ans sont des apprentis lecteurs en difficulté. Ces difficultés d’apprentissage touchent un enfant «favorisé»1 sur vingt-cinq et un enfant d’ouvrier sur trois.


  Si ces «mauvais chiffres» n’existaient pas, «la guerre» des méthodes de lecture n’aurait sans doute pas lieu.


  Qu’en était-il hier? Le «mal» est-il récent? Augmente-t-il ou, au contraire, régresse-t-il? Les réponses à ces questions conditionnent en partie l’établissement du diagnostic et la recherche de solutions. Il n’est pas si facile de répondre car les premières statistiques réalisées par le ministère de l’Éducation nationale sur la réussite et l’échec à l’école élémentaire apparaissent vers 1960 et il n’existe aucune évaluation officielle des performances des élèves en lecture avant 1990! De plus, les recherches sur les «niveaux de lecture» des écoliers quittant le CP ont toujours été rarissimes… et elles le sont encore aujourd’hui. C’est l’un des paradoxes de la question de la lecture –ou de la «mal-lecture »– en France: on en parle beaucoup –peut-être trop– mais on manque de données objectives pour en parler sérieusement et sereinement.


  Certains sont tentés d’idéaliser le passé et de noircir le présent: «ils ne savent plus lire…» Ils véhiculent le mythe de «l’âge d’or» et des «bonnes vieilles méthodes qui ont fait leurs preuves». D’autres –ou les mêmes– sont tentés de confondre l’apparition du «mal» avec celle du «thermomètre» qui le mesure (les évaluations nationales de CE2 et de 6e).


  En réalité, la mal-lecture est aussi vieille que l’école élémentaire. L’école française a toujours été en difficulté pour «apprendre à lire à tous les petits Français». La première étude qui le montre a été réalisée par Alfred Binet à Paris en 1905-1906. Binet constate qu’à la fin du CP, trois jeunes Parisiens sur dix ont un niveau «nul». Vingt ans après les lois Jules Ferry (1880-1885), 30% des écoliers de Paris sont non lecteurs après un an d’école élémentaire.


  Presque cinquante ans plus tard, en 1951, René Zazzo et des psychologues scolaires relèvent que 27% des Parisiens de 6 ou 7ans redoublent le CP, ce qui permet de penser qu’environ un enfant sur quatre rencontre de sérieuses difficultés dans l’apprentissage de la lecture (à Paris). En 1960, les premières statistiques nationales signalent que plus d’un enfant sur quatre redouble le CP (moyenne nationale).


  Il faut attendre la période 1960-1970 pour avoir de nouveau –60ans après Binet– des chiffres sur les mauvais lecteurs de 7ans: André Inizan en compte 25%.


  On peut compléter ces données par les chiffres de l’INSEE sur l’illettrisme en 2000: on dénombre 4% d’illettrés chez les 18-24ans et 19% chez les 55-65ans (ceux qui étaient au CP entre1945 et1955).


  Première conclusion: la mal-lecture (dès le CP) existait déjà, bien avant «l’arrivée en force» –réelle ou fantasmée?– de la méthode globale. Et elle était probablement plus étendue ou plus fréquente qu’aujourd’hui.


  Mais se contenter de cette première conclusion serait une erreur. C’est pourtant ce que font tous les «fatalistes» («on n’y peut rien») et tous les «optimistes béats» («tout va pour le mieux dans le meilleur des mondes possibles»). C’est le deuxième paradoxe de l’enseignement de la lecture en France: depuis la fin des années 1970, tous les ministres ont déclaré avec force «la lecture, la lecture, la lecture»; tous ou presque ont mis en avant leur «Plan Lecture»… et la lutte contre la mal-lecture est restée en plan! Année après année, l’école élémentaire envoie 15% de mauvais lecteurs au collège, mauvais lecteurs qui n’ont pas les compétences de base pour suivre l’enseignement de sixième. Année après année, l’école élémentaire fait passer au CE1 puis au CE2 15 à 20% d’élèves faibles ou très faibles en lecture sans leur donner les moyens de réussir «le passage».


  À qui la faute? Ou comment expliquer la persistance de la mal-lecture à l’école élémentaire? Bien sûr, on peut mettre en cause les méthodes de lecture. J’y reviendrai. Mais il y a d’autres raisons, y compris d’autres raisons pédagogiques.


  LA DIMINUTION DU TEMPS D’ENSEIGNEMENT

  DE LA LECTURE AU CP


  D’après plusieurs enquêtes –et notamment celles d’André Inizan (2004)– le temps d’enseignement serait passé de 400heures par an au début des années1970 à 250 dans la période 1990-2000. Ce temps d’enseignement était en moyenne de 11h par semaine vers 1970; il n’était plus que de 7h vingt ans plus tard. Cette réduction importante –près de 40%!–n’a peut-être pas eu d’effet négatif sur la réussite des enfants «bien partis» au CP, sur celle des enfants qui viennent y «terminer» d’apprendre à lire. Mais on peut supposer qu’elle a pénalisé ou handicapé les enfants les plus fragiles ou les moins favorisés.


  LA DISPARITÉ DES PRESTATIONS

  PEDAGOGIQUES AU CP


  Plusieurs études montrent une grande hétérogénéité des pratiques pédagogiques des maîtres de CP dans le domaine de la lecture-écriture.


  Selon une enquête de la DEP (Direction de l’évaluation et de la prospective, ministère de l’Éducation nationale) réalisée à la fin des années 1990, le temps consacré à la lecture-écriture varie fortement d’un maître à l’autre. Si l’on ne retient que les déclarations des deux groupes extrêmes (10% des maîtres de CP chacun), on obtient le tableau ci-dessous2.


  


  
    
      	
        

      

      	
        Groupe 1


        (10 % des maîtres)

      

      	
        Groupe 2


        (10 % des maîtres)

      
    


    
      	
        Temps hebdomadaire


        consacré à :

      

      	
        Moins de

      

      	
        Au moins

      
    


    
      	
        Lecture

      

      	
        4 h

      

      	
        9 h

      
    


    
      	
        Expression écrite

      

      	
        40 min

      

      	
        3 h

      
    


    
      	
        Lecture à voix haute (collective)

      

      	
        45 min

      

      	
        4 h

      
    


    
      	
        Lecture à voix haute (individuelle)

      

      	
        10 min

      

      	
        1 h

      
    

  


  


  Tableau 1. Répartition du temps consacré aux activités de lecture-écriture dans deux groupes extrêmes, fin 1990.


  


  


  Selon la classe et le maître, un élève peut avoir quatre fois plus (ou quatre fois moins) de temps pour produire des écrits et six fois plus (ou six fois moins) de temps pour lire à voix haute.


  À la même date, un chercheur a relevé de grandes différences dans le travail pédagogique des maîtres du CP d’une même ZEP de la banlieue parisienne. À partir des questionnaires remplis par les enseignants, on peut faire l’inventaire de ces différences, comme le montre le tableau suivant (B.Suchaut, 1997).


  


  
    
      	
        Activités


        de lecture-écriture

      

      	
        Durée hebdomadaire

      
    


    
      	
        

      

      	
        Minimum

      

      	
        Maximum

      
    


    
      	
        Codage-décodage

      

      	
        40 min

      

      	
        240 min

      
    


    
      	
        Écriture (graphisme, copie)

      

      	
        20 min

      

      	
        120 min

      
    


    
      	
        Expression écrite

      

      	
        20 min

      

      	
        240 min

      
    


    
      	
        Lecture-découverte de textes

      

      	
        0 min

      

      	
        240 min

      
    


    
      	
        Jeux de lecture et d’écriture

      

      	
        0 min

      

      	
        120 min

      
    


    
      	
        Lecture d’histoires et de livres par le maître

      

      	
        0 min

      

      	
        100 min

      
    

  


  


  Tableau 2. Répartition du temps consacré aux activités de lecture-écriture dans une ZEP, banlieue de Paris, fin 1990.


  L’HÉTÉROGÉNÉITÉ DE LA QUALIFICATION

  DES MAÎTRES DE CP


  Le temps consacré dans les IUFM à la question de l’apprentissage de la lecture est officiellement de 50heures. C’est peu, sans doute trop peu. Mais, en réalité, dans certains centres IUFM, ce temps de formation initiale ne dépasse guère 15heures!


  Quant au contenu, il apparaît très variable d’un centre IUFM à l’autre. La formation des futurs enseignants est souvent de qualité mais parfois, malheureusement, très insuffisante. Dans quelques centres, les étudiants ont entendu parler de conscience phonique3 ou bien du plaisir de lire et de littérature de jeunesse… mais fort peu des processus d’acquisition et de maîtrise du savoir-lire-écrire par l’enfant… et fort peu des aspects techniques, méthodologiques de l’enseignement de la lecture au CP.


  C’est le troisième paradoxe de l’enseignement de la lecture: plus on en parle –dans les années 1980 et 1990– et moins on en fait une priorité dans la formation initiale des maîtres.


CHAPITRE

2

Syllabique, globale :

  le piège des mots

Méthode, syllabique, globale : ces trois mots sont tellement employés depuis des dizaines et des dizaines d’années qu’ils paraissent parfaitement clairs et précis. Dans les discours et les débats – ou les disputes –sur la lecture et son apprentissage, on les manipule quotidiennement, y compris chez certains « spécialistes », comme s’il s’agissait de termes évidents, transparents. Il n’en est rien.

IL Y A MÉTHODE ET MÉTHODE…

Le premier mot prononcé – « méthode » – les ennuis (ou les difficultés) commencent ! Le mot méthode appliqué à la lecture peut en effet désigner cinq objets différents :

– Le matériel, le support d’apprentissage : c’est le plus souvent un manuel (un livret). Dans ce cas, « faire (ou employer) la méthode X » veut dire se servir du manuel X, le suivre pas à pas ou page après page. À l’inverse, on dira « utiliser une méthode sans manuel ». Les méthodes Gafi (Nathan) ou Ratus (Hatier) en sont des exemples.

– La référence linguistique principale : c’est l’unité linguistique privilégiée (la correspondance entre les lettres et les sons ou le mot ou la phrase ou le texte ; « le son » et/ou « le sens »). « Faire la méthode X » veut dire se centrer en priorité – ou exclusivement – sur l’élément X de la langue écrite et de la communication écrite. C’est le cas, par exemple, de la méthode syllabique ou de la méthode phonique (centrée sur le son).

– La méthodologie, les méthodes de travail du maître : c’est l’ensemble des façons de faire – des « recettes » – des techniques d’enseignement, des modes d’organisation du travail. « Faire la méthode X » signifie alors utiliser les procédés ou les procédures X. Cela concerne les méthodes didactiques.

– L’une des activités : c’est par exemple l’activité gestuelle (qui accompagne parfois l’étude des lettres-sons), l’activité de production écrite (qui sert d’appui – ou qui est associée – à l’activité de lecture) ou « le projet » (l’activité du groupe-classe qui sert de cadre aux activités de lecture et d’écriture). « Faire la méthode X » signifie recourir à – s’appuyer sur – l’activité X. La méthode gestuelle en fait partie.

– La démarche ou l’approche pédagogique : c’est la stratégie – « la méthode pédagogique » – du maître, c’est-à-dire ses principes et ses valeurs, ses conceptions éducatives appliquées (ou adaptées) à l’enseignement de la lecture. On peut, par exemple, parler de méthode traditionnelle, de méthode nouvelle, de méthode active, etc. « Faire la méthode X » veut dire mettre en œuvre la pédagogie ou la méthode pédagogique X dans le domaine de l’écrit.

Mais si on ajoute syllabique ou globale au mot méthode, ne lève-t-on pas l’ambiguïté, n’évite-t-on pas la profusion de sens et la confusion ?

Le qualificatif syllabique qui nomme les méthodes de lecture « par les sons » (ou « partant du son ») – les méthodes b.a-ba – n’est en réalité guère connu en dehors des frontières françaises. Dans de nom­breux pays – y compris des pays francophones – on parle plutôt de méthodes synthétiques ou phoniques… et même parfois de méthodes analytiques. En France, la formule méthode syllabique se généralise au tout début du XXe siècle quand les autorités (du ministère de l’Instruction publique) et les experts définissent le premier objectif de la classe de CP et le « premier degré » du savoir-lire pour un enfant de 7 ans : la lecture syllabique (ou syllabée), c’est-à-dire la capacité à déchiffrer, à oraliser syllabe après syllabe – à syllaber – un énoncé écrit.

LA MÉTHODE GLOBALE DE DECROLY

Un peu plus tard, vers 1920, apparaît l’expression méthode globale. Elle est associée à un nom : Decroly qui, lui-même, ne l’a jamais utilisée. Decroly emploie global – et globalisation –avec deux sens différents, pour décrire deux phénomènes psychologiques.

D’une part, Decroly pense – comme d’autres psychologues scientifiques de cette époque (Claparède, notamment) – que l’enfant perçoit spontanément des touts, des ensembles ; il s’intéresse ensuite à certains détails ; puis il commence l’analyse de l’objet identifié, il en saisit les éléments. C’est la base – ou plutôt l’une des bases – de sa « méthode globale » (sens 1). Au début, par exemple, l’éducateur présente aux enfants, sous forme de jeu, des mots ou des groupes de mots inscrits sur des cartons. Les enfants les reconnaissent, leur donnent un sens. Par la suite, ils les comparent, identifient des éléments semblables, commencent l’analyse qui les mènera aux syllabes et aux lettres.

D’autre part, Decroly considère que c’est « la totalité de l’individu » qui perçoit, pense et agit face à un objet ou un événement. Percevoir, penser, agir c’est « mettre en mouvement toutes les parties du corps, y compris le cerveau ». C’est le fruit de « l’attitude globale » du sujet, de l’apprenant (sens 2). Decroly prône donc une « pédagogie de la globalisation » – ou une globalisation de la pédagogie – qui vaut pour toutes les matières : lecture, mathématiques, sciences… Une devise résume sa perspective pédagogique : « Une école pour la vie par la vie. » Concrètement, cela signifie que, pour apprendre et réussir, « l’enfant doit vivre un fait parce qu’alors seulement ce fait a pénétré par les voies les plus actives – les mains et la vue – et aussi parce qu’il y a été intensément intéressé. » Et Decroly ajoute : « L’image et le mot ne sont que des adjuvants, utiles s’ils accompagnent l’intuition concrète, inutiles ou dangereux s’ils sont seuls. » Ainsi, l’apprentissage de la lecture ne doit pas être cloisonné, coupé des autres activités de l’enfant (ou du groupe-classe) ; il doit, au contraire, être lié à ses découvertes, ses émotions, ses observations, ses expériences ; il doit tenir compte le plus possible des intérêts de l’enfant, provoquer la mobilisation de « la totalité » de sa personne (« l’attitude globale »).
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