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INTRODUCTION

Le présent rapport propose une synthese des résultats et constats d’'une étude sur I'apprentissage de la lecture en
Communauté francaise au début de I'enseignement primaire. Cette étude s'est structurée en deux volets distincts :

Le premier volet s’est attaché a décrire les documents officiels mis a la disposition des enseignants. Ces différents
documents déterminent les priorités en matiere d'enseignement-apprentissage de la lecture tout au long de la scolarité.
Les objectifs fixés par les programmes officiels représentent ce que I'on appelle dans les études internationales le
curriculum visé.

Le deuxiéme volet de cette étude a porté sur les pratiques effectives des enseignants. Il s'agit de l'analyse du
curriculum implanté, c'est-a-dire la fagon dont les programmes d'enseignement sont traduits au sein de la classe et de
I'école.

Nous insistons d’emblée sur le caractére exclusivement descriptif de cette étude. L'objectif n'est pas de prendre
position pour I'une ou l'autre approche de la lecture : ce regard croisé entre curriculum visé et curriculum implanté a pour
but d'apporter des informations "objectives" au débat récurrent qui entoure I'enseignement initial de la lecture depuis de
longues années. Ce débat! se limite souvent a la question de savoir s'il faut commencer I'apprentissage par la voie du
code ou par celle du sens. Or, il nous parait particulierement réducteur de cantonner les enseignants dans l'usage pur et
dur de l'une ou l'autre méthodologie. Les pratiques enseignantes dans le domaine de I'apprentissage initial de la lecture
sont sans nul doute plus nuancées et plus diversifiées que cela.

l. La premiere partie de cet article présente le volet 1 consacré a I'analyse du curriculum visé en lecture lors des six
années de I'enseignement primaire avec un zoom sur les deux premiéres années.
Afin de situer notre étude dans son contexte, le point I.1. s'attache a définir le cadre décrétal de la derniére réforme du
curriculum d’enseignement en Communauté frangaise. Le point I.2. présente les documents officiels mis a la disposition
des enseignants et en dégage la structure et les grandes orientations. Les différents documents sont ensuite mis en
perspective afin de s'arréter plus particulierement sur les compétences prioritairement envisagées pour le début de
I'enseignement de la lecture, c’est-a-dire en 1'e et 2¢ années.

Il. La deuxiéme partie fait état des principaux résultats concernant I'enquéte sur les pratiques effectives des
enseignants (volet 2).
Le zoom sera particulierement mis sur les pratiques des enseignants de 1 année primaire. L'exposé des résultats
traitera tout d’abord des aspects méthodologiques (point 11.3.1.), puis les aspects plus organisationnels liés a
I'apprentissage de la lecture (point 11.3.2.). Le point I1.4. dégagera les différences essentielles constatées entre la 1 et
la 2¢ année.

lll.  Une troisieme partie s'attache a mettre en relation de maniére succincte le curriculum visé et le curriculum
implanté.

! Les discours tenus dans la presse désignent tantdt I'une, tant6t I'autre de ces approches comme responsable des difficultés en lecture constatées
chez les éleves en Communauté frangaise. On voit s'affronter dans la presse des "évidences" diamétralement opposées : selon les uns, a
I'heure actuelle, plus personne n'utilise cette méthode (la syllabique) parce que travailler a partir de la lettre n'a aucun sens pour I'enfant. Pour
d'autres, dans 90 % de nos classes, |'apprentissage est de type syllabique, voire encore, gestuel.






PARTIE |
VOLET 1
ETUDE DESCRIPTIVE DES DOCUMENTS OFFICIELS EN MATIERE
D’APPRENTISSAGE DE LA LECTURE

|.1. Définition du cadre décrétal

La derniére réforme du curriculum d’enseignement en Communauté francaise a été définie dans le décret « Missions
de I’école » de 1997 et s'applique a I'enseignement fondamental et a I'enseignement secondaire ordinaire et spécial
organisés ou subventionnés par la Communauté francaise. Ce décret concerne donc les écoles de tous les réseaux
d’'enseignement?.

Cette réforme comprend notamment
- La determination des objectifs généraux de I'enseignement fondamental et de I'enseignement secondaire
(art. 6) ;
- Ladétermination de « Socles de compétences » par le Gouvernement et soumis & I'approbation du Parlement
(art. 16, 81) ;
- La détermination de programmes d’études par les pouvoirs organisateurs et soumis a I'approbation du
Gouvernement.(art. 17, 81, 2 et 4).

Afin de prendre en compte tous les réseaux dans cette étude du curriculum visé, plusieurs documents ont été analysés :

1. Le document Socles de compétences : Enseignement fondamental et premier degré de I'enseignement secondaire,
Ministére de la Communauté francaise, Administration générale de I'enseignement et de la recherche scientifique.
Bruxelles, 1999 (Décret du 19 juillet 2001).

2. Les programmes des différents réseaux3

=» Le programme des études 2002 -Enseignement fondamental-, Ministére de la Communauté francaise,
Administration générale de I'Enseignement et de la recherche scientifique. Service général des affaires
pédagogiques, de la Recherche en pédagogie et du pilotage de I'enseignement organisé par la Communauté
francaise.

=» Le programme d'études pour I'enseignement primaire, Conseil de I'enseignement des communes et des
provinces (CECP), 2002.

=» Le Programme intégré adapté aux Socles de compétences, 2001, Enseignement fondamental, Fédération de
I'Enseignement Fondamental Catholique, SeGEC, Bruxelles.

L'analyse de chacun de ces documents présente de maniére succincte la structuration du document, la structuration de
la partie Francais et la structuration de la partie Lecture.

[N

Ces dernieres relevent chacune d'un pouvoir organisateur propre. L'expression de Pouvoir Organisateur désigne « l'autorité, la (ou les)
personne(s) physique(s) ou morale(s) qui assume(nt) la responsabilité de I'enseignement » (article 2, §3 de la loi du 29 mai 1959).

« Les écoles officielles sont celles qui sont organisées par I'Etat, les provinces, les communes ou associations de communes ou par toute autre
personne de droit public. Les écoles qui ne sont pas officielles sont dites libres ». (Article 2, 81 et 2 de la loi du 29 mai 1959).

Trois réseaux d'enseignement coexistent en Communauté frangaise : 'enseignement organisé par la Communauté francaise, I'enseignement
officiel subventionné, I'enseignement libre subventionné (confessionnel et non confessionnel).

3 La partie FRANGAIS du programme de I'enseignement subventionné libre non confessionnel (FELSI, Fédération des Etablissements Libres
Subventionnés Indépendants) est actuellement en cours d'élaboration. Ce programme n'a donc pas été pris en considération dans ce travail.
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.2. Les Socles de compétences

La compétence, selon la définition proposée par le Décret Missions, est « 'aptitude & mettre en ceuvre un ensemble
organisé de savoirs, savoir-faire et attitudes permettant d’accomplir un certain nombre de taches » (art. 5, §1).

Quant aux Socles de compétences, ils constituent « le référentiel présentant de maniére structurée les compétences de
base a exercer jusqu’au terme des huit premieres années de I'enseignement obligatoire et celles qui sont a maitriser a
la fin de chacune des étapes de celle-ci parce qu'elles sont considérées comme nécessaires a l'insertion sociale et a la
poursuite des études » (art. 5, §2). Ce document, applicable pour tous les réseaux, a été diffusé aupres des enseignants
en mai 1999. Il constitue I'épine dorsale commune sur laquelle s'articulent les programmes des études définis par les
réseaux.

Comme le montre le tableau ci-dessous, I'enseignement est organisé en 5 cycles et en 3 étapes de formation : I'objectif
est de garantir une continuité des apprentissages et d'allouer de plus larges périodes d'apprentissage afin de maximiser
les chances de chaque éleve d'accéder a la maitrise des compétences de base. Ces compétences sont certifiées en fin
de deuxiéme cycle (2¢ année) et en fin de quatrieme cycle (6¢ année)*.

Etape | | Etape Il Etape Il
Enseignement maternel | Enseignement primaire Enseignement secondaire
Cycle 1 Cycle 2 Cycle 3 Cycle 4 Cycle 5
= 2 < 2 ®
g g E e g e o e e i g
o > o g < < < < < S g
< < = £ £ = = = = 2 S
= = = = = [<5)
£ = =] o S S S S S ] 7]
Eh & & Eh & & < fis} o & &
[ ' I
Certification Certification Certification

Les compétences a acqueérir au cours de I'enseignement fondamental et du premier cycle du secondaire se rapportent a
huit disciplines de formation majeures :

e FRANCAIS

*  FORMATION MATHEMATIQUE

EVEIL-INITIATION SCIENTIFIQUE

e LANGUES MODERNES

e EDUCATION PHYSIQUE

e EDUCATION PAR LA TECHNOLOGIE

*  EDUCATION ARTISTIQUE

e EVEIL-FORMATION HISTORIQUE ET GEOGRAPHIQUE COMPRENANT LA FORMATION A LA
VIE SOCIALE ET ECONOMIQUE.

4 Extrait du Décret-Missions : Article 13
§ ler. La formation de I'enseignement maternel et des huit premiéres années de la scolarité obligatoire constitue un continuum
pédagogique structuré en trois étapes, visant a assurer a tous les éléves, les socles de compétences nécessaires a leur insertion
sociale et a la poursuite de leurs études.
§ 2. Les étapes visées au § ler sont :
1° de I'entrée dans I'enseignement fondamental a la fin de la deuxiéme année primaire;
2° de la troisieme a la sixieme année primaire;
3° les deux premiéres années de I'enseignement secondaire.
§ 3. La premiére étape est organisée en deux cycles :
1° de l'entrée en maternelle & 5 ans;
2° de 5 ans a la fin de la deuxiéme année primaire.
La deuxieme étape est organisée en deux cycles :
1° les troisieme et quatriéme années primaires;
2° les cinquiéme et sixieme années primaires.
La troisiéme étape est organisée en un seul cycle.



Pour chacune de ces huit disciplines, les compétences sont classées en deux catégories :

- elles peuvent étre « disciplinaires » : « référentiel présentant de maniére structurée les compétences
a acquérir dans une discipline donnée » (art. 5, 8 4) ;

- 0u «transversales » : « attitudes, démarches mentales et démarches méthodologiques communes
aux différentes disciplines a acquérir et a mettre en ceuvre au cours de I'élaboration des différents
savoirs et savoir-faire ; leur maitrise vise a une autonomie croissante d'apprentissage des éleves. »
(art.5,89).

La discipline FRANCAIS est la premiere discipline décrite : « La langue francaise est la premiere clé qui s'offre a I'enfant
et a 'adolescent pour accéder a 'ensemble des domaines de I'apprentissage ; ceci implique la responsabilité de tous
dans la construction de ce langage de référence. » (p.8)

Les compétences transversales mettent I'accent sur un ensemble de compétences interactives :

- les démarches mentales ;
Saisir I'information
Traiter l'information
Mémoriser I'information
Utiliser l'information
Communiquer I'information

- les manieres d'apprendre ;

- les attitudes relationnelles comme se connaitre et prendre confiance, connaitre les autres et accepter les

différences.

Les compétences disciplinaires sont classées en trois catégories : LIRE, ECRIRE, ET PARLER - ECOUTER. Seules
les compétences du LIRE seront prises en compte dans cette analyse.

@ Zoom sur les compétences du LIRE

Selon les Socles de compétences,

« Lire, c’est construire du sens en tant que récepteur d’'un message écrit (conte, nouvelle, roman, théatre, poeme, fable,

chanson, lettre, article, mode d’emploi, consignes diverses ...) ou visuel (image fixe ou animée, dessin, tableau, affiche,

film, ...). Le sens construit est déterminé par une interaction entre :

— Les caractéristiques du message (intention dominante et structures) ;

— Les acquis du lecteur (y compris ses connaissances linguistiques, littéraires, artistiques, historiques ; y compris ses
dispositions affectives) ;

— Les particularités de la situation (ou contexte) dans laquelle le lecteur traite le message.

Dans une situation donnée, le lecteur congoit un projet en fonction duquel il lira le message». (page 11)

L'acte de lire est décliné en sept compétences principales. Ces sept compétences se déclinent a leur tour en sous-
compétences qui traduisent, en des termes plus précis, les orientations des Socles. Des précisions sont a nouveau
apportées selon I'étape d'enseignement (I, Il ou Ill) sur laquelle on se penche. Ainsi une méme compétence sera
travaillée différemment selon qu'on la rencontre a I'étape | ou Il. Des symboles indiquent, pour chaque compétence et
étape d'enseignement, si I'apprenant doit y étre sensibilisé (<), si la compétence doit étre certifiee (C) ou étre
entretenue (E).



— La compétence «Orienter sa lecture en fonction de la situation de communication »
s'articule en six sous-compétences, orientées vers le travail mené en amont de I'activité de
lecture mais qui conditionnent celle-ci.5

— La compétence «Elaborer des significations » recouvre les processus que le lecteur doit
mettre en place en situation de lecture pour accéder a une compréhension fine du texte ety
réagir avec a-propos. Cette compétence se décline en onze sous-compétences dont le contenu
rappelle les stratégies inhérentes a 'appropriation d’'une démarche de lecture « experte ».5

— La compétence « Dégager I'organisation d’un texte » se focalise sur la structure d’un texte
(narrative, descriptive, ...) et les marques d'organisation générale (mise en page, paragraphes,
organisateurs textuels). Neuf sous-compétences sont définies sous cette compétence. Elles
s'averent essentielles dans la définition d’une intention de lecture et dans la sélection des
stratégies les plus adéquates en fonction du genre de texte rencontré.

— La compétence « Percevoir la cohérence entre phrases et groupes de phrases tout au long
du texte » se décline en quatre sous-compétences orientées vers l'identification de facteurs de
cohérence dans le texte (anaphores, déictiques, organisateurs textuels, pronoms, progression
des themes, etc.).

— La compétence « Tenir compte des unités grammaticales » se divise en deux sous-
compétences orientées vers la prise en compte de la construction syntaxique et des liens
grammaticaux comme éléments porteurs de sens.

— La compétence « Traiter les unités lexicales » couvre quatre sous-compétences orientées vers
les stratégies d'élucidation du sens d’'un mot par émission d’hypothéses, recours au contexte
et/ou au dictionnaire, aux synonymes-antonymes, aux éléments composant le mot (radical,
préfixe, suffixe).

— La compétence « Percevoir les interactions entre éléments verbaux et non verbaux » se
décline quant a elle en une compétence qui encourage le recours a tout un ensemble d'éléments
non-verbaux mis a la disposition du lecteur afin d'éclairer sa lecture (illustration, schéma,
typographie, Iégendes, etc.).

Ces compétences sont complémentaires et interagissent étroitement les unes avec les autres. Cest dans cette
perspective qu'il faut les considérer, méme si certaines situations d’apprentissage mettent I'accent sur des aspects plus
spécifiques de la démarche de lecture.

¢ Pour lafin de la 2¢ année primaire (Etape 1), la majorité des sous-compétences sont initiées. Nous sommes en
plein coeur des apprentissages premiers en lecture. Les Socles insistent principalement sur l'acquisition de
quatre compétences spécifiques relatives :
- aux processus préalables a I'activité de lecture ;
- al'émission des premiéres stratégies de compréhension ;
- alastructure générale d'un texte (typologie et marques d'organisation) ;
- aux interactions entre éléments verbaux et non verbaux.

5 Repérer les références d’un livre, choisir un document selon son projet de lecture, anticiper le contenu d’un document en utilisant les indices
internes et externes, saisir I'intention de I'auteur, adapter sa stratégie en fonction du projet, définir une vitesse de lecture adéquate.

6 Gérer la compréhension du document pour dégager les informations explicites, implicites, vérifier des hypotheses, percevoir le sens global pour
restituer I'histoire de maniere chronologique, reformuler et utiliser des informations, reformuler ou exécuter un enchainement de consignes,
réagir selon la nature du document en interaction éventuelle avec d'autres lecteurs et distinguer le réel de I'maginaire, le réel du virtuel, le
vraisemblable de l'invraisemblable et le vrai du faux.
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Sur un total de 37 sous-compétences, 14 sont & maitriser en fin de 1% étape.

Compétences socles a acquérir en fin de 1'¢ étape

Repérer le titre d'un livre dans une collection adaptée a I'age de I'enfant.

Choisir un document dans le référentiel de la classe en fonction du projet et du contexte de I'activité.

Dégager les informations explicites portant sur les personnages principaux et leurs actions ou sur des informations essentielles
d'un texte.

Emettre des hypothéses sur la suite possible d’'un texte simple et vérifier ses hypothéses.

Restituer I'histoire en respectant I'ordre chronologique, les liens logiques dans des récits simples a I'aide de supports.

Reformuler et utiliser des informations d’un texte simple, bien structuré.

Reformuler ou exécuter un enchainement de consignes simples pour réaliser une tache simple.

Réagir selon la nature du document, en interaction éventuelle avec d'autres lecteurs, et distinguer le vrai du faux a partir d'un
document o le vrai et le faux se distinguent nettement.

Repérer les personnages principaux, le temps et les lieux d’une histoire, d’'un document a structure narrative.

Repérer le locuteur dans un document a structure dialoguée.

Reconnaitre des documents travaillés en classe grace a leur mise en page.

Comprendre le sens d'un texte en s'appuyant sur la ponctuation et sur les unités grammaticales et identifier les phrases d'un
texte.

Emettre des hypothéses sur le sens d’'un mot, découvrant la signification d’'un mot a partir du contexte écrit et illustré.

Relier un texte a des éléments non verbaux (typographie et illustrations).

¢ Alafin de la 6¢ année primaire (Etape II), la plupart des sous-compétences font I'objet d’une certification’.
Rappelons qu'une compétence certifiée lors de la premiére étape de formation pourra étre enrichie a la fin de la
seconde étape de formation. La certification au terme de la seconde étape portera autant sur la maitrise de la
compétence abordée & la premiére étape que sur I'enrichissement qui lui a été apporté a la seconde étape.
Deés la fin du primaire, les enfants doivent donc maitriser la plupart des compétences qui leur permettent d‘étre
autonomes et d’'adopter des stratégies de lecture efficaces par rapport & un éventail diversifié de supports et de
situations de lecture.

7 Huit sous-compétences restent au stade de linitiation a la fin de la seconde étape d’enseignement et seront certifiées lors de la troisiéme étape
de formation (fin de la deuxiéme année secondaire):
= Adopter une vitesse de lecture favorisant le traitement de I'information
Gérer la compréhension du document pour dégager la thése et identifier les arguments
Réagir selon la nature du document en interaction éventuelle avec d'autres lecteurs, et distinguer le vraisemblable de I'invraisemblable
Reconnaitre un nombre diversifié de documents en identifiant la structure dominante : explicative - argumentative
Repérer les facteurs de cohérence : systéme de temps et progression thématique.
Comprendre en distinguant les éléments qui composent un mot (préfixe, radical, suffixe).
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.3. Les Programmes d’études

Art. 17

§ 5. Les programmes d'études proposent des situations d'apprentissage et indiquent des contenus d'apprentissage, qui
peuvent étre obligatoires ou facultatifs. Ils fournissent des orientations méthodologiques. Les situations et contenus
d'apprentissage ainsi que les orientations méthodologiques doivent permettre d'atteindre les socles de compétences. »

Ce sont les pouvoirs organisateurs propres a chaque réseau qui définissent les programmes.

[.3.1. PROGRAMME DES ETUDES 2002 -ENSEIGNEMENT FONDAMENTAL- MINISTERE DE LA
COMMUNAUTE FRANCAISE

Administration générale de I'Enseignement et de la Recherche scientifique. Service général des Affaires pédagogiques, de la Recherche
en pédagogie et du Pilotage de I'enseignement organisé par la Communauté francaise.

Ce programme représente une « sorte de trait d’union, une courroie de transmission entre la référence et le quotidien de
la classe » (...) « Pour les écoles de la Communauté frangaise, il constitue un outil visant a leur permettre d’assurer au
mieux leur mission d'écoles publiques: amener tous les éléves a la maitrise des fondements des compétences
essentielles, afin qu'ils puissent dans leur devenir, se réveéler pleinement acteurs de la société du XXI¢ siecle, avec ce
que cela suppose d'efficience, de conscience, de sens critique et d’autonomie. » (Page IlI).

Le programme est structuré de la facon suivante: il reprend sept disciplines majeures présentées dans l'ordre
suivant :

»  EDUCATION PHYSIQUE

EVEIL (SCIENTIFIQUE, HISTORIQUE ET GEOGRAPHIQUE)

»  LANGAGES FONDAMENTAUX (MATHEMATIQUES, LANGUE FRANGAISE)
»  EDUCATION ARTISTIQUE

o LANGUES MODERNES

»  EDUCATION PAR LA TECHNOLOGIE

»  EDUCATION AUX MEDIAS

La LANGUE FRANCAISE est considérée comme « un mode de communication particulier qui fonctionne gréce a trois
systémes de base : les grammaires textuelle, morphologique et syntaxique » (p. 290). Elle est subdivisée en plusieurs
catégories: SAVOIR PARLER-ECOUTER, SAVOIR LIRE, SAVOIR ECRIRE, ANALYSE GRAMMATICALE, ORTHOGRAPHE,
CONJUGAISON, VOCABULAIRE. Dans chacune de ces catégories, I'accent sera mis sur les situations de communication
comme base des apprentissages : « La communication sous toutes ses formes, I'une renforcant 'autre, constitue le
chemin a privilégier pour amener I'enfant & une maitrise suffisante de la langue » (p. 290).

@ Zoom sur les compétences du SAVOIR LIRE

Une introduction conceptuelle est proposée au lecteur afin

- de définir ce quest I'acte de lire :

« Lire c'est comprendre.

La lecture est un acte social intelligent qui consiste a traiter toutes formes d'informations écrites ou visuelles
afin de communiquer, de s'informer, d’apprendre, de comprendre le monde, de se faire une opinion, de
réver, d'imaginer, de réaliser quelque chose. » (p. 302)

- de préciser les démarches préconisées :
« C'est en lisant qu'on apprend a lire, apprendre a lire c'est apprendre a comprendre, le plaisir de lire c'est
le plaisir d'avoir compris. » (p. 303)
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L'accent est mis sur I'importance d’émettre des hypothéses en mobilisant ses connaissances d’une part et en recourant
a des stratégies appropriées et efficaces d'autre part. La dimension affective de l'acte de lire est également
explicitement prise en compte.

Une deuxieme partie propose une entrée dans le programme par les compétences.

- Les compétences du SAVOIR LIRE sont réorganisées autour des sept compétences phares reprises dans
leur intégralité des Socles de compétences.

- Les étapes de formation présentées dans les Socles de compétences sont reprises et subdivisées en 4
cycles de formation &:

- Parallelement, un code couleur est adopté afin de permettre a I'enseignant de distinguer :

=> les compétences/activités reprises dans les Socles et pouvant étre certifiées en fin d'étape ;

=> les compétences/activités reprises dans les Socles mais pour lesquelles il n'y a pas de certification ;

=> les activités qui ne se trouvent pas explicitement dans les Socles et pour lesquelles il n'y a pas de
certification.

PREMIERE ETAPE

°r CYCLE (de 22 Y2 a S ans) 2+ CYCLE (de S a 8 ans)

vec a collaboration de I'adulte., pour répondre a ses =« Avec la collaboration de I'adulte, pour répondre a ses

attentes, rencontrer, decouvrir et manipuler les types d’'écrits attentes, rencontrer, découvrir et manipuler les types d'écrits
les plus divers dans la vie journaliere (a I'ecole, en dehors de les plus divers dans la vie journaliére (a I'école, en dehors de
I'ecole). 1337 I'école). 1338
+ Reconnaitre des é&crits sociaux: - Reconnaitre des é&crits sociaux:
- hebdomadaire (programme de télévision). mensuel. quoti- - hebdomadaire (programme de télévision). mensuel. quoti-
dien, document publicitaire; dien, document publicitaire;
- courrier (carte postale, lettre), annuaire téléphonique, - courrier (carte postale, lettre), annuaire teléphonique,
repertoire télephonique; répertoire téléphonique:
- calendrier, affiche, livre, chansonnier, conte, bande dessinee. - calendrier, affiche, livre. chansonnier, conte, bande dessinée.
- Reconnaftre des é&crits scolaires: - Reconnaitre des é&crits scolaires
- tableau des activités, des charges, graphique...; - tableau des activités, des charges, graphique...;
- cahier, classeur, journal de classe, référentiel (diction- - cahier, classeur, journal de classe, référentiel (diction-
naire...) 1341 naire...). 1342
- Lire

- des plans simples:
- de la classe;
- de la cour;
- de l'espace de jeux, du gymnase, de la piscine, de la
plaine de jeux;
- des réglements de jeux simples:

1345
- Recourir & un coin lecture, fréquenter la BCD, la bibliotheéque, = Recourir a un coin lecture, frequenter la BCD, |la bibliotheque.
un centre de documentation spécialisé (musée...), une un centre de documentation speécialisé (musée...), une
mediatheque. .. 1348 mediathéeque. .. 1349
= Trouwver un livre dans le coin bibliothéque de la classe. = Trouver un titre de livre dans la bibliothéeéque de classe ou de
I'école
1352 1353

- Choisir un document en fonction du projet et du contexte de
I'activite (reféerentiels de la classe)

1356
- Anticiper le contenu d'un document en utilisant des indices: - Anticiper le contenu d’'un document en utilisant des indices:
- couverture d’'un livre (illustration. titre): - couverture d’'un livre (illustration, titre):
- format; - format;
- texture du papier; - texture du papier:;
- caractéres speéciaux. - caractéres spéciaux.
1359 1360

- Chaque compétence est présentée de maniere relativement opérationnalisée traduisant de la sorte une
amorce générale dactivité sur laquelle I'enseignant peut S'appuyer pour construire un scénario
pédagogique®. Ces activités plus ou moins concrétes sont définies pour chaque cycle, proposant de la
sorte une progression dans les apprentissages.

8 Cycle 1 =» 1 et 2¢ maternelles ;

Cycle 2 =» 3¢ maternelle, 1% et 2¢ primaires ;

Cycle 3 =» 3¢ et 4¢ primaires ;

Cycle 4 =» 5¢ et 6¢ primaires.
9 Par ailleurs, les cases ou figurent les compétences et les activités sont numérotées afin d'établir des liens éventuels entre des compétences
communes travaillées dans des contextes ou des disciplines différent(e)s.
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Comme pour chaque grande discipline, I'on retrouve des fiches pédagogiques a I'usage du formateur. Ces fiches sont
«a prendre comme des flashs sur des points intéressants. (...) Leurs contenus sont donnés a titre d’exemple. Des
adaptations sont parfois nécessaires. » (Page 7)

»  Fiches 75-76 : Lire pour produire, produire pour lire

» Fiche 88 : Lire : aller & la découverte des processus de compréhension

» Fiches 91-92: Lire : pratiquer des techniques, améliorer sa vitesse en lecture
»  Fiche 93 : Lire a haute voix

Ces fiches pédagogiques sont a mettre en relation avec les contenus de formation. Orientées vers la pratique, elles
constituent un préalable a la construction d'activités pédagogiques. Elles proposent des démarches, des
éclaircissements, des exemples... utiles a la réflexion qui s'opére en amont de la préparation de I'activité. Indirectement,
elles réintroduisent de maniére synthétique, les principes sous-jacents en matiére de pédagogie de la lecture
encouragés dans ce programme (cf. Mise en perspective).

[.3.2. PROGRAMME D’ETUDES POUR L’ENSEIGNEMENT PRIMAIRE, CONSEIL DE L’'ENSEIGNEMENT DES

COMMUNES ET DES PROVINCES
(CECP), 2002

Le programme spécifique de I'enseignement primaire proposé par le Conseil de I'Enseignement des Communes et des
Provinces « répond au prescrit du décret du 24 juillet 1997 définissant les missions prioritaires de I'enseignement
fondamental et de I'enseignement secondaire et organisant les structures propres a les atteindre, et en particulier, les
articles 9 et 17 de ce décret. Il traduit nos valeurs, nos principes dans la quotidienneté de la classe, tout en proposant
aux équipes éducatives des moyens concrets pour favoriser I'organisation en cycles fonctionnels, pour impliquer les
éleves dans une démarche participative et réflexive, pour aboutir a la maitrise des compétences de base. » (p. 3)

Il a été congu comme un outil au service de l'acquisition de niveaux de compétence. Une réflexion sur les conditions
favorables a la mobilisation des savoirs, au transfert a été déterminante dans les orientations de rédaction de ce
programme.

Il reprend les huit disciplines majeures, dans I'ordre proposé par les Socles :
*  FRANCAIS
*  FORMATION MATHEMATIQUE
*  EVEIL-INITIATION SCIENTIFIQUE
*  LANGUES MODERNES
*  EDUCATION PHYSIQUE
*  EDUCATION PAR LA TECHNOLOGIE
*  EDUCATION ARTISTIQUE
*  EVEIL-FORMATION HISTORIQUE ET GEOGRAPHIQUE COMPRENANT LA FORMATION A LA
VIE SOCIALE ET ECONOMIQUE.

Le programme est réalisé sur base d'une entrée par « situations mobilisatrices!® ». Ces situations ont pour objectif de
permettre des apprentissages « provoqués par la nécessité de franchir I'obstacle que représente la réalisation de la
tache demandée » . L'objectif est de « mettre I'accent sur la mobilisation des connaissances dans des situations variées
et de présenter les savoirs comme des ressources a mobiliser » ; (p.15)

Il contient par ailleurs des références explicites aux Socles de compétences. Il existe en fait une mise en relation entre
les situations mobilisatrices, les savoirs, les procédures et les compétences — disciplinaires et transversales — qui
pourraient étre exercées au travers de la situation.

10 ou situations-problémes, ou défis, ou projets.
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Le programme est organisé par cycle : il explicite les situations mobilisatrices et les savoirs @ mobiliser pour les 2¢, 3¢ et
4e cycles.1t

Ces différents concepts sont repris dans des grilles-programmes « qui articulent le cycle concerné, des situations
mobilisatrices, les savoirs a mobiliser dans le cadre de ces situations et les compétences entrainées. » (p. 20)

Cycles Exemples de situations mobilisatrices Compétences Savoirs et savoir-faire

Au 2¢ cycle

Au 3¢ cycle

Au 4¢ cycle

Pour la discipline FRANCAIS, la structure de présentation est la suivante :
- Une premiere partie développe les finalités sociales que poursuit le cours de francais.

« La connaissance de la langue de I'enseignement, le frangais en ce qui concerne notre communauté,
restera toujours le fondement de tous les apprentissages. Elle est 'outil indispensable pour communiquer,
s'informer et accéder a la découverte de toute forme de culture. »

« Utiliser des messages oraux et écrits dans un contexte de communication, telle est 'optique de ce
programme (...). Lire, écrire, parler et écouter sont des processus interactifs et solidaires permettant la
résolution de problémes qui apparaissent dans une situation mobilisatrice » (p. 3)

- Une seconde partie donne le ton sur les orientations méthodologiques préconisées. L'accent est mis sur
I'importance de placer le plus souvent possible les éléves en situations de communication variées et issues
d'un contexte connu et significatif. Ceci est imagé «sous forme d'une approche en entonnoir qui
représente le passage de l'analyse du texte dans sa globalité vers I'analyse des éléments qui le
constituent. » (p. 5, partie francais)*2

- Une troisiéme partie présente un cadre d’action pour I'enseignement-apprentissage du frangais. Sont
représentées et articulées les différentes fonctions de la communication et quelques genres d'écrits ou de
supports oraux Sy rapportant. lls sont répertoriés et classés dans un tableau afin de permettre a
I'enseignant de disposer d'un outil lui permettant de construire des situations mobilisatrices orientées vers
telle ou telle fonction de la communication.

- Une partie « Outils syntaxiques et orthographiques » et une bibliographie d'auteurs terminent la partie
francais.

@ Zoom sur les compétences du LIRE

Le tableau des compétences disciplinaires se décline en trois domaines — LIRE, ECRIRE, PARLER-ECOUTER. Les sept
compétences du LIRE ainsi que les sous-compétences correspondantes sont reprises intégralement. Pour chacune
d'entre elles, le programme précise si elle est certifiée ou initiée au 2¢ et 4¢ cycles.

Les parties suivantes proposent aux enseignants deux outils généraux : 'un permet une entrée dans le programme par
les compétences®3. L'autre permet aux enseignants d'établir la liste des compétences abordées dans les activités qu'ils
mettent en place.

11 Les contenus pour la 3¢ année de I'enseignement maternel (1'¢ année du 2¢ cycle) sont développés au sein d'un programme d'études pour
I'enseignement maternel.

12 Contexte = Situation de communication = Genre = Linguistique de la phrase = Mots.

13 Pour chaque compétence et sous-compétence du LIRE, sont reprises pour le 2¢, 3¢ et 4¢ cycles, les pages ou sont décrites les situations
mobilisatrices permettant de travailler la compétence.
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Vient ensuite la grille programme articulant le cycle concerné, les situations mobilisatrices, les savoirs et savoir-faire a

mobiliser dans le cadre de ces situations et les compétences entrainées.

Cycles

Exemples de situations mobilisatrices

Extrait page 37

Savoirs et savoir-faire

LIRE

ECRIRE

PARLER-ECOUTER

28 cy7de

0 Réaliser une affiche qui annonce une
activité a I'école

Compétences |

Observer dans le quartier des

affiches pour mettre en éviden-

ce certaines de leurs caracteé-
ristiques :

« Leur intention.

« Le format.
C - La présence d'illustrations.
C - Les différentes graphies.

* Le peu de mots.

C - Identifier les phrases pré-

sentes sur I'affiche.

C Faire le relevé des informa-
tions essentielles en se réfé-
rant a la grandeur des carac-
téres (Quoi ? Ou ? Quand ?).

C Etablir un lien entre le texte
et les illustrations.

Sélectionner les informations
qui représentent I'enjeu de I'af-
fiche.

Rédiger les informations sous

forme de phrases concises.

C Répartir les informations pour
occuper I'espace disponible
de maniéere aérée et garder
I'équilibre entre le texte et les
illustrations.

C Respecter le point en fin de
phrase.

C Ecrire de maniére soignée et
lisible.

C En tenant compte de la situa-
tion de communication
(Qui ? A qui ? Pourquoi ?).
C Confronter ses idées pour
déterminer les informations
qui figureront sur I'affiche.
Comparer les différentes ma-
niéres d’exprimer une méme
idée.
Justifier ses choix.

F3,4,5,6,7, 31,37

F 38,40, 41,42, 43, 44,47, 51
F 59, 60, 61, 62, 63, 64, 66

F 67,68, 69, 70,71,72,77,78
F 82, 88, 90

A9, 13, 25, 26, 36

Les outils syntaxiques et orthographiques proposés pour le « LIRE » doivent étre construits sur la base de « faits de
langue collectés » :

« Les notions de grammaire, conjugaison et vocabulaire, se travaillent & partir d’écrits d'éléves et d'auteurs, et
s'integrent progressivement au cours de I'école primaire pour étre réinvestis dans le savoir écrire .» (p.79)

[.3.3. PROGRAMME INTEGRE, ADAPTE AUX SOCLES DE COMPETENCES, ENSEIGNEMENT
FONDAMENTAL, 2001.

Fédération de I'Enseignement Fondamental Catholique (FEdEFoC)

Le programme mis au point par la Fédération de I'Enseignement Fondamental Catholique propose aux équipes
éducatives :

le projet éducatif et pédagogique du réseau ;
un cadre méthodologique ;
les compétences a développer chez les enfants et des pistes d'activités de formation pour atteindre cet objectif.

«Le programme intégré explicite les compétences a développer a I'école fondamentale et propose des activités de
formation.

Compétences transversales
Un plan des compétences transversales présente les compétences relationnelles, instrumentales et de prise de
conscience de son fonctionnement. Elles représentent le bagage dont chaque enfant devrait progressivement étre muni au
fil de sa scolarité.
Compétences disciplinaires
Pour chaque discipline sont présentés :
— Le plan des compétences d'intégration et des compétences spécifiques
- Le plan des activités fonctionnelles et/ou de structuration
Des notes méthodologiques et des commentaires sont parfois inclus dans ces plans. » (Introduction, p. 10)
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Il « défend une approche intégrée des compétences. C'est en ce sens qu'il porte le nom de Programme intégré. » (p. 5).
Cette intégration repose sur :

- la confrontation et la mise en relation des différentes compétences spécifiques d'une méme discipline ;
— la confrontation et la mise en relation des différents concepts et processus couvrant plusieurs disciplines ;
- les différentes interactions possibles : enfant-enfant, enfant-adulte, enfant-environnement.

L'intégration sera favorisée notamment par la mise en place d’activités fonctionnelles et de structuration. « Le
programme tel qu'il a été congu souhaite aider les enseignants en proposant des activités qui favorisent cette intégration
des compétences.» (p. 7)

« Les activités fonctionnelles sont des activités globales qui mettent en jeu plusieurs compétences dans une situation de
vie réelle ou simulée ;

Les activités de structuration sont des activités complexes centrées sur la construction et le développement d'une
compétence (parfois plusieurs) disciplinaire et/ou transversale. Elles consistent principalement en pratiques d'observation
(analyse), d'organisation des savoirs (théorisation progressive) ou d'entrainement dans des contextes différents
(exercice). » (p. 2)

Le programme intégré reprend neuf disciplines majeures présentées dans l'ordre suivant :

* RELIGION

* EVEL

e DEVELOPPEMENT ARTISTIQUE

e DEVELOPPEMENT CORPOREL

»  EDUCATION AU X MEDIAS/MULTIMEDIAS
*  LANGUE FRANGAISE

e MATHEMATIQUE

* LANGUE MODERNE

*  SECURITE ROUTIERE ET DOMESTIQUE

En ce qui concerne la discipline LANGUE FRANGAISE, le programme s'ouvre sur la roue des compétences qui rappelle
que « toutes les disciplines et toutes les compétences d'intégration sont, avec force égale, au service du développement
global de I'enfant ».

S’ensuit une bréve introduction aux intentions générales du cours de frangais en mettant I'accent sur deux utilisations
possibles de la langue : tant6t outil de communication, tant6t instrument de création et d'émotion. Est également rappelé
le rble prépondérant joue par le langage dans l'insertion sociale et professionnelle de l'individu.

Ensuite, le plan des compétences est présenté : une vue d'ensemble sur les quatre compétences d'intégration est
proposee — SAVOIR PARLER, SAVOIR ECOUTER, SAVOIR ECRIRE, SAVOIR LIRE. Ces derniéres sont d’abord énoncées puis
décomposées en compétences spécifiques. Un prolongement dans le secondaire est proposé afin de donner un
exemple de continuité entre les 4¢ et 5¢ cycles.

Enfin arrive le plan des activités ou sont présentées, pour les quatre grands domaines, les activités fonctionnelles
d'une part et les activités de structuration d'autre part. Les activités fonctionnelles, organisées autour des fonctions
communicatives de la langue sont présentées pour le pdle émetteur — savoir parler et savoir écrire — et pour le pdle
récepteur — savoir écouter et savoir lire.

Un glossaire et une annexe reprenant les types et genres de textes ainsi que leurs caractéristiques terminent la partie
langue francaise.
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@ Zoom sur les compétences du SAVOIR LIRE

La partie SAVOIR LIRE commence par cet avant-propos qui fixe en quelque sorte les orientations méthodologiques de
I'enseignement de la lecture, avec une précision supplémentaire sur la maniére d'aborder I'apprentissage initial de la
lecture.

«L"apprentissage initial de la lecture situera I'enfant dés I'abord dans une démarche de résolution de problémes. Ainsi pour
favoriser I'apprentissage des compétences, I'enseignement sera organisé a partir de textes réels sur lesquels les enfants
auront dans un premier temps « élaboré des significations ». lls seront ensuite amenés a développer d'autres
compétences : apprentissage du code graphique, exercice de phonologie, identification globale des mots, production
d'inférences... Ces compétences seront donc travaillées en paralléle dés la fin de I'école maternelle, en méme temps que
la prise de conscience des multiples fonctions de I'écrit, sans oublier la fonction « plaisir ». En outre, pour favoriser le
développement de toutes ces dimensions, le parler, I'écouter, I'écrire et le lire seront étroitement associés.

La conception de I'apprentissage de la lecture préconisée dans ce programme améne a se poser en des termes différents
de par le passé, la question des méthodes et des manuels. Dés lors qu'il envisage l'activité de lecture comme une
démarche complexe qui met en jeu diverses compétences spécifiques, I'enseignant ne peut espérer trouver dans les
traditionnelles méthodes « globale » et « analytique » ou dans un seul manuel toutes les activités permettant de stimuler et
d'assurer le développement des compétences de ses €éléves. Au contraire, il se montrera ouvert a toutes les formes
d'écrits et a toutes les situations inhérentes a la vie d'un groupe d'enfants et susceptibles de favoriser leurs
apprentissages. » (Langue francaise, p. 43)

La compétence d'intégration « LIRE » se décline en sept compétences spécifiques. Les libellés des compétences
specifiques présentes dans le programme intégre varient légerement par rapport a leurs homologues présentés dans les
Socles de compétences.

Compétences dans les Socles Compétences dans le programme intégré

— Orienter sa lecture en fonction de la situation de | = — Orienter sa lecture en tenant compte de la
communication. situation de communication.

— Elaborer des significations. > — Elaborer des significations.

— Dégager l'organisation d'un texte. > — Dégager I'organisation d'un texte lu.

— Percevoir la cohérence entre phrases et groupes de — Percevoir la cohérence entre phrases et
phrases tout au long du texte. > groupes de phrases

— Tenir compte des unités grammaticales. }-) — Interpréter les unités lexicales et grammaticales

— Traiter les unités lexicales.

— Percevoir les interactions entre éléments verbaux et| = | - Percevoir la dimension non-verbale du texte.
non verbaux. — Interpréter les indices graphiques et

orthographiques

Pour chacune des compétences spécifiques, sont donnés quelques exemples d’activités de structuration, avec
mention du cycle ou il est primordial d’organiser 'activite.

Les activités fonctionnelles sont décrites pour les quatre domaines en méme temps, au service des compétences
d'intégration. Il est spécifié aux enseignants que ces activités ont pour but :

soit de sensibiliser les enfants a la langue par des pratiques d'émission et de réception ;
soit de leur permettre de produire des messages dans des situations réelles de communication et ainsi d'utiliser
les compétences acquises lors de temps de structuration. (p.16)
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Pour développer les compétences
spécifiques suivantes...

Exemple extrait page 44.

-

Orienter sa lecture en tenant
compte de la situation de com-

Se donner une intention de lecture : imaginer, s informer, agis, mémoriser.

En fonction de cette intention, choisic 'écrit qui convient et/ou le type de lecture adequat

integrale ou sélective.

Comprendre ke but de l'auteur

dentifier le contexte!

* du texte: ce qui ke précede et ce qui ke suit;

* de la production : circonstances de temps et de liew;

+ dela lecture: ce qui a été dit, vécu avant la lecture.

Etre attentif au support de la communication: livre, journal, revue, affiche, prospectus, message
audiovisuel..

Voici quelques types d'activités de
structuration

ETAPE 1 ETAPE 2
CYCLEY | CYCLEZ | CYCLE3 | CYCLEA

La compétence “orienter sa lecture” participe a la construction de plusieurs competences et incite
a travailler en classe & partir des textes réels et complets plutot que de photocopies incompletes cu
de textes de manuels scolaires. Dans cet ordre d'idées, une gestion interdisciplinaire de la classe
favorise 'utilisation en langue frangaise de textes rencontrés en mathématique, en évell, en religion..

Cette premiére compétence specifique est fondamentale: tous les cholx effectués a propos des
altres competences specifiques sont opérés en référence aux divers éléments constitutifs de (a situa-
tion de communication.

Ajuster et justifier la stratégie de lecture utilsée (intégrale ou sélective) en fonction de diverses
contraintes. projet de lecture, documents, temps accarde..

Lire un méme texte avec des consignes différentes (par exemple, pour une histoire : faire le plan des
lieux evoques, décrire les personnages, raconter |'histoire, répéter les paroles des personnages..
et discuter des divers traitements de l'information,

Trouver une information, un livre, un texte donné, dans une bibliothéque, dans un référentiel, un centre
de documentation en fonction soit d'un contexte, soit d'un projet personnel: informer, persuader...
et expliquer sa démarche de recherche.

AR YA

Classer des livres, des textes selon 'intention dominante de |'auteur (informer, persuader, enjoindre,
amauvoir, donner du plaisir.. )
et justifier ce classement.

Q% RN

Souligner les mots qui permettent au lecteur de comprendre que I'histoire est racontée par |'auteur
ou par un autre narrateur (ex: un enfant, un animal..)
et justifier les mots choisis.
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EN SYNTHESE

Communauté frangaise Conseil de 'Enseignement des FédEFoC
Communes et des Provinces
7 disciplines 8 disciplines 9 disciplines
— Education physique — Francais — Religion
— Eveil (scientifique, historique et - Formation mathématique — Evell
géographique) — Eveil-initiation scientifique — Développement artistique
Structuration du - Langages fondamentaux — Langues modernes — Développement corporel
document (mathématiques, langue — Education physique — Education aux médias/multimédias
francaise) — Education par la technologie - Langue francaise

— Education artistique

- Langues modernes

— Education par la technologie
— Education aux médias

Entrée par compétences

Description pour 4 cycles

— Education artistique

— Eveil-formation historique et
géographique comprenant la
formation a la vie sociale et
économique.

Entrée par situations mobilisatrices

Description pour 3 cycles (programme
propre au maternel)

— Mathématique
- Langue moderne
— Sécurité routiere et domestique

Entrée par activités fonctionnelles et de
structuration

Description pour 4 cycles et
prolongement pour le secondaire

Structuration de la
partie FRANCAIS

7 domaines

— Savoir parler-écouter
— Savoir lire

— Savoir écrire

— Analyse grammaticale
— Orthographe

— Conjugaison

— Vocabulaire

3 domaines

- Lire

- Ecrire

— Parler-écouter

Orientations méthodologiques

Cadre d'action pour I'enseignement
du francais

Outils syntaxiques et orthographiques

4 domaines

— Savoir parler
— Savoir écouter
— Savoir écrire
— Savoir lire

Glossaire
Annexe

Structuration de la
partie LECTURE

— Introduction conceptuelle (lire c'est
comprendre)

— Démarches d'enseignement

— Proposition d'activités plus ou
moins concrétes en regard des
compétences

- Fiches pédagogiques

Bibliographie

— Grille programme (articulation entre
situations mobilisatrices, savoirs et
savoirs faire)

— Outils syntaxiques et
orthographiques propres au lire

— Outils généraux

— Avant-propos (apprentissage de la
lecture =démarche de résolution de
probléme)

— Activités fonctionnelles en regard
des compétences d'intégration

— Activités de structuration en regard
des compétences spécifiques
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PARTIE Il
VOLET 2
ETUDE DESCRIPTIVE DES PRATIQUES ENSEIGNANTES

l.1. METHODOLOGIE

L'étude du curriculum implanté, c’est-a-dire des pratiques des enseignants a été abordée par deux voies.

1. Une ENQUETE EXTENSIVE a concemné un échantillon représentatifi* de 400 écoles, tous réseaux
confondus, réparties dans I'ensemble de la Communauté francaise. Dans chacune d'elles et dans la
mesure du possible, deux enseignants de 1% et deux enseignants de 2¢ année primaire ont été sollicités
pour répondre & un questionnaire écrit’®, structuré en 4 grandes parties :

Une premiére partie apporte des renseignements généraux sur les enseignants interrogés et
leur classe : age, sexe, nombre d’années d’enseignement, en 1'¢ et 2¢ années en particulier ; type
d'école ; apport de la formation initiale et de la formation continue en matiére d'apprentissage initial de la
lecture ; facon de vivre lorganisation en cycles; utilisation des documents officiels; habitudes
personnelles de lecteur ; nombre d'éleves dans leur classe ; pourcentage d'enfants dont la langue
maternelle n'est pas le frangais.

La deuxieme partie porte sur les aspects méthodologiques : démarches que les enseignants
utilisent avec leurs éleves, activités proposées aux enfants, place donnée a la littérature de jeunesse
dans l'apprentissage, maniére d'aborder la production écrite. Pour plusieurs questions, une distinction a
été réalisée entre les activités mises en place en début et en fin d'année.

Dans une troisieme partie, ce sont les aspects matériels de I'apprentissage de la lecture qui
sont appréhendés : les enseignants utilisent-ils un manuel ? Quels sont les types d'écrits le plus
souvent mis a la disposition des enfants ? Existe-t-il une bibliotheque dans I'école, un coin-lecture dans
la classe et si oui, quel en est I'usage privilégié ? Les enfants ont-ils accés a des ordinateurs dans le
cadre de leur apprentissage en lecture ?

Enfin la derniére partie porte plus spécifiquement sur la Gestion des activités et des
apprentissages : fagon dont les enseignants gerent I'hétérogénéité de leur classe ; part donnée aux
activités de structuration et aux activités signifiantes de lecture ; place des devoirs a domicile en lecture.

2. Une ANALYSE QUALITATIVE a concerné une vingtaine d’enseignants : ces observations réalisées sur le terrain
ont permis d’'apporter des précisions et des nuances aux résultats obtenus sur le grand échantillon, & propos
notamment des approches méthodologiques préconisées. Les outils utilisés sont au nombre de trois :

La farde de I'éléve : Que reflétent les exercices donnés aux enfants en matiére d’apprentissage-
enseignement de la lecture ?

L’observation filmée d'activités de lecture : Quelles sont les pratiques effectives des enseignants ?

Une interview comprenant deux volets: Quelles sont les représentations des enseignants en
matiere d'apprentissage-enseignement de la lecture ? Que disent faire les enseignants en matiere
d'apprentissage-enseignement de la lecture ?

Ces deux types danalyse sont complémentaires. L'une permet, par sa représentativité, une certaine

généralisation ;

I'autre apporte les nuances nécessaires a cette genéralisation par des précisions émanant

d’observations directes sur le terrain.

4 |es procédures rigoureuses en matiére d'échantillonnage ont été appliquées pour ce qui concerne la sélection des écoles, afin de
garantir la validité et la représentativité de I'échantillon. Pour ce qui concerne la sélection des instituteurs au sein des écoles ainsi
échantillonnées, il a été décidé de fonctionner sur base volontaire pour la raison suivante : il s'agissait de ne pas alourdir la tache et les
échanges de courrier imposés aux directions sollicitées, ce qui, nous semblait-il, risquait d'avoir une répercussion négative sur le taux
de participation et sur les délais nécessaires a I'ensemble de la procédure.

15 Plusieurs sources ont servi a I'élaboration du questionnaire notamment le questionnaire utilisé par Eliane Fijalkow dans une enquéte du
méme type menée en France (L'enseignement de la lecture-écriture au cours préparatoire. Entre tradition et innovation. L’'Harmattan,

2003).
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|l. 2. ANALYSES REALISEES

Des analyses statistiques et qualitatives de niveaux différents ont été envisagées :

=» Des analyses de fréquences et des analyses de contenus des questions ouvertes

Les résultats bruts obtenus a chaque question et sous question ont été calculés. Nous présentons ici les résultats
pour quelques grands themes. Plusieurs questions nécessitaient des réponses écrites. Nous avons réalisé une
analyse de contenu des réponses fournies par I'ensemble des personnes interrogées. Les réponses brutes des
enseignants a certaines de ces questions ouvertes ont parfois été reprises telles quelles pour illustrer nos
commentaires.

Pour assurer une meilleure lisibilité de ce document, plusieurs options ont été prises :

»  les pourcentages sont arrondis a l'unité ;

» dans la plupart des tableaux, les pourcentages se rapportent a I'ensemble des enseignants ayant participé a l'enquéte ;
les omissions ne sont pas reprises dans les tableaux, ce qui explique que les totaux ne fassent pas 100 % ;

» dans le cas des questions ouvertes, les pourcentages sont rapportés au nombre de personnes ayant fourni une réponse
a la question et non a I'ensemble de I'échantillon (exemple page 13 : parmi les enseignants recourant & un manuel, 35 %
utilisent en début d'année Je lis avec Chatouille) ;

» les fréquences des réponses souvent et trés souvent ont été additionnées pour qualifier la pratique ou l'activité de
« réguliere ».

Une premiere partie (11.3.) s'attache a analyser de maniere quasi exhaustive les résultats de 1 année. Une
seconde partie (I1.4.) portera sur les résultats de 2¢ année. Elle mettra prioritairement I'accent sur les différences
observées entre les deux années.

Ajoutons que, pour une série de questions portant sur la méthodologie et le matériel, les enseignants étaient
invités a distinguer le début (septembre-novembre) et la fin de 'année (mars-mai). Les analyses descriptives
rendent compte de I'évolution observée entre ces deux moments de I'année.

=» Des analyses statistiques plus approfondies
Une analyse par clusters a été réalisée afin de dégager des profils méthodologiques.

1.3. PRINCIPAUX RESULTATS POUR LA 1RE ANNEE

11.3.1. ASPECTS METHODOLOGIQUES

Une des questions demandait aux enseignants de qualifier la démarche d’enseignement qu'ils utilisent. Un
enseignant sur deux déclare enseigner la lecture en suivant une démarche a la fois synthétique et analytique,
appelée plus communément « méthode » mixte. 13 % des enseignants qualifient leur démarche de synthétique -
qui va des lettres aux mots, puis a la phrase -, 6 % seulement d’analytique - qui va de la phrase aux mots, puis a
la lettre.

Notons qu'un peu plus de 10 % d'entre eux n'ont pu se contraindre a situer leur démarche dans une seule

catégorie. Parmi ces enseignants indécis, un peu plus de 7 % déclarent que leur approche est mixte avec
cependant une priorité accordée au sens du texte.
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Tableau 1 : « Comment qualifiez-vous la démarche d'enseignement que vous suivez ? »

1. Démarche synthétique (Plus proche d'une démarche qui va des lettres aux mots, puis a la phrase) 13 %
2. Démarche analytique (Plus proche d'une démarche qui va de la phrase aux mots, puis a la lettre) 6 %
3. Démarche a la fois synthétique et analytique (Mixte) 54 %
4. Plus proche d'une démarche centrée prioritairement sur le sens d'un texte 15 %

De nombreux commentaires apportés en fin de questionnaire soulignent limportance de varier les
méthodologies?® et de « piocher un peu partout » afin de trouver ce qui convient a chaque enfant.

« Nous adaptons les méthodes aux besoins des enfants. Il n'y a pas une méthode de lecture "miracle” qui fait réussir a 100 % tous
les enfants. Il est donc nécessaire de puiser dans toutes les méthodes existantes. »

« |l est important selon moi d’adapter sa méthode a ses éléves. J'aime utiliser la méthode globale pour I'apprentissage du sens
rapidement, mais j'en sors des phrases, des mots puis des lettres et/ou sons, afin d'utiliser la méthode analytique (méme parfois
gestuelle). Le mélange des méthodes met plus de chance de réussite pour tous, qu'une seule méthode, je crois... »

« Je ne crois pas qu'une méthode soit plus efficace qu'une autre pour apprendre a lire. Il n'y a pas de miracle. L'enseignant doit
adapter les méthodes suivant le public d'éléves et les difficultés qu'il rencontre et surtout varier celles-ci. »

« Je suis convaincue qu'il faut aborder 'apprentissage de la lecture de différentes maniéres afin que chaque enfant ait les moyens de
s'y retrouver. »

« Notre objectif premier n’est donc pas que I'apprentissage de la lecture mais la formation d'un nouveau lecteur. Nous devons passer
cependant par I'apprentissage qui est un va et vient constant entre des marques graphiques (lettres, syllabes, sons...) et une
reconstitution globale du sens. C'est pourquoi ma démarche d'enseignement est mixte (la gestuelle nous évite les problemes de
dyslexie en partie). »

« En alliant la méthode analytique et globale, on permet aux enfants de baigner dans I'apprentissage tout en mettant des guides pour
les enfants qui en ont besoin. »

« Chaque enfant est différent. Certains ont besoin du geste, d'autres de I'image, d'autres du son (phonétique). Si on veut éviter le
décrochage de certains, je crois qu’une seule méthode n'est pas suffisante. ... »

Les enseignants ont été interrogés sur les sources de leurs choix méthodologiques : ceux-ci sont, pour la grande
majorité d'entre eux, le fruit de leur expérience, des concertations qu'ils organisent entre collegues. Il semble que
le programme ou la démarche en vigueur dans leur école soit également, pour la moitié d'entre eux, un facteur
qui influence leurs choix méthodologiques, sans qu'il nous soit possible de savoir si ces choix sont vecus comme
une contrainte ou plutdt comme un renforcement de leurs pratiques et/ou de leurs convictions personnelles. lls
sont peu nombreux & s'appuyer sur les cours qu'ils ont recus lors de leur formation initiale.

Nous ouvrons une parenthese, dans cet exposé méthodologique, pour rendre compte du malaise exprimé par de
nombreux enseignants par rapport a leur formation initiale. Un grand nombre d'entre eux expriment certaines
réserves quant a la formation recue en matiére de méthodologie spécifique a I'apprentissage de la lecture-
écriture. Un enseignant sur deux se dit peu préparé a ces méthodologies spécifiques contre 30 % qui estiment
étre bien préparés. Plus de 80 % estiment étre peu, voire pas préparés dans le domaine de I'apprentissage de
I'écriture. Pour remédier aux difficultés des éleves en matiere de lecture, ils sont plus de 90 % a considérer que
leur formation initiale est insuffisante. Leurs réponses conduisent a dresser le méme constat a propos de la
littérature de jeunesse et les dispositifs a mettre en place pour aborder celle-ci.

De surcroit, les enseignants de 1 primaire sont peu nombreux a déclarer avoir participé, lors des deux années
précédentes, a des journées de formation sur la lecture, soulignant la difficulté de s’absenter de leur classe étant
donné le manque de moyens mis a disposition pour se faire remplacer.

6 Nous employons volontairement le terme « méthodologie » en lieu et place de celui de « méthode ». Le premier fait appel a la maniére

d’envisager I'enseignement de la lecture alors que le second, plus restrictif, définit plus une fagon d'enseigner la lecture. Nous avons
cependant retranscrit les propos des enseignants sans aucun changement dans les formulations.
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DES ACTIVITES DIVERSIFIEES SONT PROPOSEES AUX ENFANTS AVEC UNE DOMINANCE DANS L’ACQUISITION DES
CORRESPONDANCES GRAPHOPHONETIQUES

La catégorisation générale de leur démarche envisagée seule ne peut étre que restrictive. Aussi, a-t-on demandé
aux enseignants de se prononcer d’'une part sur un certain nombre d‘activités qu'ils proposent aux éleves de 1
primaire et d'autre part sur un certain nombre d'actions qu’eux-mémes réalisent pendant les activités de lecture.
Une progression dans le temps a été envisagée en considérant les activités plutdt réalisées en début d’année
c'est-a-dire entre septembre et novembre et les activités réalisées en fin d’année, entre mars et mai.

Afin de faciliter I'analyse, I'ensemble de ces items a été réparti en deux grandes catégories :
» les acquisitions techniques ou éléments d'analyse de la langue ;
» les composantes du processus de lecture ou stratégies de lecture.

Ces deux catégories sont elles-mémes scindées en plusieurs sous-catégories. Vous en trouverez la composition
détaillée en annexe.

= La premiere rassemble les acquisitions préparatoires a la lecture, réalisées sur le langage oral ou
graphique ; les acquisitions réalisées sur des unités non significatives du langage écrit (des lettres ou des
syllabes isolées) ; les acquisitions sur les unités significatives (les mots ou les phrases).

— La seconde catégorie rassemble les stratégies centrées sur ['utilisation des conversions graphophonétiques
ou, selon une expression courante, le déchiffrage ; les stratégies de reconnaissance visuelle de mots
entiers ; les stratégies de recherche de sens (utilisation des connaissances contextuelles, syntaxiques,
sémantiques).

Les tableaux qui suivent présentent la répartition des acquisitions techniques et des stratégies de lecture pour le
début d'année et la fin de 'année en se basant sur ce que les enseignants de 1 primaire disent réaliser de
maniere réguliere (souvent et trés souvent).

D'une maniére générale, il apparait que :

» en début d’année, les activités proposées régulierement par les enseignants relevent autant d'acquisitions
techniques préparatoires a la lecture que de stratégies de lecture ;

» en fin d’année par contre, plus de 70 % des enseignants donnent la priorité a des activités relevant de
stratégies de lecture. La moitié des enseignants organisent encore régulierement des activités relevant
d’acquisitions plus techniques.

Graphique 1 : Répartition des activités proposées régulierement par les enseignants en
acquisitions techniques et stratégies de lecture
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O Acquisitions techniques
B Stratégies de lecture

Début 1re Fin 1re
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Sil'on s'intéresse a la répartition des activités a l'intérieur d’'une catégorie, on s'apergoit que :

» les activités techniques réalisées sur des unités significatives sont les moins présentes en début d'année
mais augmentent en fin d'année ;

» parmi les stratégies de lecture, c'est celles centrées sur le déchiffrage qui sont le plus présentes, tant en
début qu'en fin d'année. Les stratégies de recherche de sens comme [utilisation des connaissances
contextuelles, syntaxiques, sémantiques connaissent 'augmentation la plus importante.

Tableau 2 : Répartition des activités préparatoires et des stratégies de lecture

ACQUISITIONS PREPARATOIRES A LA LECTURE... Début 1€ année | Ein 1t année
Réalisées sur le langage oral ou graphique 63 % 37 %
_Rea,||sees sur des unités non significatives du langage écrit (des lettres ou des syllabes 69 % 4%
isolées)

Réalisées sur des unités significatives (les mots ou les phrases). 48 % 65 %
MOYENNE 60 % 49 %

STRATEGIES DE LECTURE... Début 1 année | Fin 1" année
Centrées sur le déchiffrage 78 % 80 %
Centrées sur la reconnaissance visuelle de mots entiers 67 % 58 %
Centrées sur la recherche de sens 51% 1%

MOYENNE 65 % 70 %

Ces différents constats nous laissent penser que la priorité des enseignants de 1% primaire se situe dans
l'acquisition des correspondances graphophonétiques, tant comme acquisitions techniques que comme
stratégies de recherche de sens. D’autres questions ont cependant permis de mettre en évidence les capacités
d'adaptation des enseignants, surtout en cas de difficultés d’apprentissage de certains enfants. Les enseignants
déclarent encourager les enfants tantét a utiliser le sens de la phrase pour ceux qui ne prennent en compte que
des indices graphophonétiques, tantdt a entrer dans la structure du mot pour les enfants qui se serviraient
seulement du contexte.

Cette premiére approche des pratiques en vigueur dans les classes, trés générale, a été complétée par une
analyse par clusters destinée a dégager des profils méthodologiques d’enseignants.

L'analyse par clusters!’ travaille sur la base de la fréquence a laquelle les enseignants déclarent réaliser chacune
des activités proposées. Le tableau 3 en expose les résultats pour ce qui concerne le début de la 1 année :
quatre profils méthodologiques se dégagent de I'analyse (ils sont désignés P1 & P4). La premiere colonne du
tableau précise le nombre de sujets appartenant a chacun de ces 4 profils. Pour chacune des 6 grandes
catégories méthodologiques étudiées, le tableau indique la fréquence moyenne rencontrée dans chaque profil.
En comparant celle-ci & la fréquence moyenne générale (donnée en caractéres gras sous l'intitulé de chaque
colonne) et en comparant les fréquences entre les profils, on peut ainsi décrire ce qui fait la spécificité
méthodologique de chacun d’entre euxe.

17 'analyse réalisée ici ne prend en compte que les sujets qui ont fourni une réponse a tous les items des questions relatives aux aspects
méthodologiques (15 et 16) ; c'est ce qui explique que les résultats obtenus concernent un échantillon réduit a 370 enseignants pour la 1'
année.

18 | es moyennes correspondant a cette spécificité sont mises en évidence en caractéres gras dans les tableaux.
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Tableau 3 : Frégquence moyenne des acquisitions techniques et des stratégies de lecture en début d’année

ACQUISITIONS PREPARATOIRES A LA LECTURE STRATEGIES DE LECTURE CENTREES ...
REALISEES ...
sur le langage oral | sur des unités non | sur des unités surle sur la reconnaissance | sur la recherche
ou graphique significatives significatives déchiffrage | visuelle de mots entiers de sens
Moyenne 2.81 3.03 2.52 324 3.00 261
P1 (N=167) 3.07 345 2.82 3.61 331 2.81
P2 (N=38) 2.61 2.36 249 2.58 3.00 2.67
P3 (N=95) 2.19 2.28 217 353 2.87 2.58
P4 (N=70) 3.10 342 2.30 2.33 242 2.16
Tableau 4 : Fréquence moyenne des acquisitions techniques et des stratégies de lecture en fin d’année
ACQUISITIONS PREPARATOIRES A LA LECTURE STRATEGIES DE LECTURE CENTREES ...
REALISEES ...
sur le langage oral | sur des unités non | sur des unités surle sur la reconnaissance | sur la recherche
ou graphique significatives significatives déchiffrage | visuelle de mots entiers de sens
Moyenne ? 241 246 2.94 331 3.01 314
P1 (N=167) 2.71 2.88 3.20 3.59 331 331
P2 (N=38) 2.10 1.88 2.85 2.63 2.96 3.10
P3 (N=95) 1.89 1.83 2.52 341 2.62 3.01
P4 (N=70) 2.58 2.65 2.95 2.89 2.83 2.95

Ala lecture de ces tableaux, on constate que deux groupes présentent des profils assez contrastés :

Le profil 4 rassemble les enseignants qui, des le début de I'année, mettent I'accent sur les acquisitions
techniques réalisées sur des unités non significatives, tant a l'oral qu'a I'écrit. Il se distingue également par
l'usage peu fréquent de stratégies de lecture. Il semblerait que ce profil soit celui qui nous confirme dans
I'hypothese émise précédemment, a savoir que I'on rencontrerait chez un certain nombre d’enseignants une
tendance nette a considérer la maitrise des correspondances graphophonétiques comme un pré-requis a la
lecture.

En fin d’année, le profil 4 continue a privilégier la mise en place d'activités centrées sur les acquisitions
techniques. Les stratégies sont présentes mais en moins grande quantité que la moyenne générale. On lit
sans doute des phrases ou des textes mais, avant tout, pour exercer les acquisitions techniques.

Le profil 1, quant a lui, travaille les acquisitions techniques réalisées sur des unités non significatives mais
également sur des unités significatives des le début de I'année. Sa spécificité se situe dans I'utilisation
importante, des le début de 'année, des stratégies de lecture essentiellement basées sur le déchiffrage et la
reconnaissance visuelle de mots entiers. Il est donc fort probable que ces enseignants travaillent les
acquisitions techniques dans la perspective d’une utilisation directe dans le processus méme de lecture, lors
de la découverte de phrases ou de mots nouveaux. Ce profil semble caractériser les enseignants qui
travaillent en méme temps et de fagon complémentaire structuration et lecture. L’analyse du comportement
de ce profil sur d'autres dimensions, notamment I'évolution dans le matériel de lecture utilisé, permettra
d'encore affiner cette description.

En fin d’année, le profil 1 continue a travailler tant les acquisitions techniques (avec une augmentation des
activités réalisées sur des unités significatives) que les stratégies de lecture, en suivant la tendance de la
moyenne genérale a laisser une place plus importante aux stratégies basées sur la recherche de sens.

Les deux autres profils sont moins contrastés dans les activités ou démarches qu'ils mettent en place :

Le profil 3 présente la particularité d'utiliser de maniére importante une stratégie de lecture : celle qui est
centrée sur le déchiffrage c'est-a-dire sur les connaissances des correspondances graphophonétiques des
enfants. Ces enseignants privilégient sans doute dans leurs interventions, la démarche d'analogie.
Parallelement a cela, les acquisitions techniques réalisées sur des unités non significatives ou significatives
ne sont pas nombreuses. La fin de I'année va voir, comme dans les autres profils, une diminution des
acquisitions techniques sur le langage oral et les unités non significatives parallelement & une augmentation
des stratégies de lecture centrées sur la recherche de sens.
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—  Le profil 2 est tres proche du profil 1 mais a une différence prés : il regroupe en effet les enseignants qui
mettent en place une diversité d'activités dés le début d'année mais en petite quantité. On peut faire
I'hypothese que les enseignants qui font partie de ce profil sont ceux qui sont encore en recherche : ils
semblent aborder I'apprentissage de la lecture par différentes voies mais sans conviction marquée pour
I'une ou l'autre d'entre elles, ni pour la nécessaire intégration de I'une et 'autre. En fin d'année, ce profil 2
reste celui qui, pour toutes les activités, se situe en dessous de la moyenne.

Le tableau 5 met en relation la fagon dont les enseignants définissent ou qualifient leur approche de la lecture
avec les quatre profils méthodologiques décrits ci-dessus définis, rappelons-le, sur la base d’un inventaire détaillé
de leurs pratiques.

Tableau 5 : Comment les enseignants de chaque groupe qualifient-ils leur approche de la lecture ?

Profil 1 Profil 2 Profil 3 Profil 4

1. Démarche synthétique (Plus proche d'une démarche qui va des lettres aux
mots, puis a la phrase) 12 % 8% 50 36 %
=> 13 % de I'ensemble de I'échantillon

2. Démarche analytique (Plus proche d'une démarche qui va de la phrase aux
mots, puis a la lettre) 6% 5% 10 % 0%
=> 6% de I'ensemble de I'échantillon

3. Démarche a la fois synthétique et analytique (Mixte)

64 % 61 % 45 % 57 %
=> 54% de 'ensemble de I'échantillon ° ’ 0 ’
4. Plus proche d'une démarche centrée prioritairement sur le sens d'un texte 0 0 0 0
=> 15% de 'ensemble de I'échantillon 9% 13% 33% 3%
5. Approche mixte avec priorité accordée au sens

b P 7% 5% 4% 3%

=> 7% de I'ensemble de I'échantillon

L’examen de ce tableau, et plus particulierement des deux profils contrastés, met en évidence combien la notion
de « mixité » renvoie a des pratiques différentes.

— Dans le profil 1, une trés grande majorité des enseignants qualifient leur démarche de « mixte » :
d'aprés 'analyse plus détaillée de leur profil, il semble qu'ils travaillent en paralléle la structuration
et les stratégies de lecture. La notion d’approche « mixte » renvoie, semble-t-il, dans ce cas-ci, a la
pratique d'allers et retours entre acquisitions et stratégies.

— Dans le profil 4, si plus d'un tiers des enseignants (36 %) qualifient leur démarche de synthétique
(lettre = mots = phrases), appuyant la tendance dégagée par les analyses par clusters, plus de la
moitié (60%) déclarent cependant utiliser une démarche a la fois synthétique et analytique. Nous
aurions tendance a considérer que cette approche dite mixte reléve plus vraisemblablement d’une
approche synthétique qui évolue, en toute logique, au fil de 'année. Le va et vient entre structuration
et stratégies de lecture est sans doute moins systématique que pour le profil 1 : les activités portant
sur les acquisitions techniques semblent précéder les activités sur les stratégies de lecture.

LES ENSEIGNANTS RECOURENT A PLUSIEURS MANUELS DE LECTURE

Si le manuel semble faire partie du quotidien de la moitié des enfants, on ne peut pas dégager un manuel qui
fasse I'unanimité. Les enseignants puisent des exercices, des textes, dans une diversité impressionnante de
manuels, de brochures, de documents... mis a leur disposition, tant dans le commerce que dans leur réseau
d'enseignement. Certains ajoutent qu'ils construisent leur propre « manuel » & partir de ces différentes sources.

Certains des documents cités ne sont pas a considérer a proprement parler comme des manuels mais plutot

comme des supports a 'apprentissage : c'est le cas, par exemple, des revues telles que Bonjour ou Eclat de lire
(Editions Averbode).
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Les tableaux ci-dessous reprennent les cing documents le plus souvent évoqués par les enseignants. Quatre
manuels et une revue pour enfants semblent dominer en 1' primaire. Les enseignants disent puiser dans chacun
d’eux pour construire I'apprentissage de la lecture proposé aux enfants. Signalons que de nombreux autres
documents, manuels, références ont été cités®, ce qui renforce l'idée que I'enseignant de 1 année vise la
diversité plut6t que le suivi d'un manuel en particulier.

Tableau 6 : En DEBUT D’ANNEE, les enseignants utilisent préférentiellement les documents suivants

Je lis avec Chatouille 35%
Gafi 31%
Bonjour 25 %
Capsule 21 %
Ratus 15 %

En FIN D'ANNEE, il n'existe quasiment pas de changements: ce sont les cing documents déja utilisés
préférentiellement en début d'année qui reviennent mais dans un ordre différent.

Tableau 6bis : documents utilisés EN FIN D'ANNEE

Bonjour 29%
Je lis avec Chatouille 28%
Gafi 27%
Capsule 18%
Ratus 16%

LA PREMIERE LECON DE LECTURE VARIE BEAUCOUP D'UNE CLASSE A L’AUTRE

Sur les 524 enseignants de 1 année qui ont répondu au questionnaire, quelque 400 d'entre eux ont donné une
description plus ou moins détaillée de la premiere legon de lecture. Deux critéres ont guidé I'analyse qualitative :
le matériau de base utilisé et les actions réalisées avec ce matériau. Une dizaine de « fagons de faire » se
dégagent de I'analyse des descriptions : elles sont reprises de maniere exhaustive dans le tableau 7. Les
proportions données sont indicatives : en effet, certaines descriptions, fort succinctes, ne permettent pas une
catégorisation claire.

De I'analyse du tableau 7, on retiendra surtout les premiéres legons suivantes :

— Un groupe d’enseignants — le plus nombreux - commence, dés la premiére lecon, 'apprentissage des
lettres (souvent la lettre i). Le matériau de départ est trés variable : il peut s'agir d’un texte trés court,
d’'une phrase sur la rentrée, des prénoms des enfants, d'illustrations & partir desquelles un texte est
construit, etc. L'objectif est de cibler tres rapidement la lettre et a partir de la de repérer a d'autres
endroits la méme lettre, d'inventer des mots avec cette lettre, etc. (exercices de discrimination visuelle
et auditive).

— Un autre groupe d’enseignants a pour objectif de fixer certains mots a partir d’un texte, d'un livre, de
phrases courtes ou les prénoms des enfants sont intégrés afin de faciliter le repérage de mots
connus. Certains enseignants signalent qu'ils procédent par émission d’hypotheses (que peut-il bien
étre écrit dans ce texte ?) en demandant aux enfants de se servir de plusieurs indices (illustrations,
mots connus, lettres, etc.), l'objectif restant le méme : & la fin de la legon, quelques mots seront
pointés et isolés.

19 Marc, Nathalie et leurs amis, Mémo, Etincelle, Légo, Lecture plus, Justine et cie, Eclat de lire, Euréka, Textes divers de la vie quotidienne, D'un mot a
I'autre, D'une rive a l'autre, Outils frangais, Farde de lecture, Echos des mots, Nature & lire, Etincelle2, Bigoudi, Lulu et Miaouw, Premiers pas vers la
lecture, J'apprends a lire, La Planéte des alphas, Lire que du plaisir, A petits pas, Tibili, Frisapla, La ruche aux livres, La sorciére et moi, Lecture training
5/8, Lire au CP, Que d'histoires, Apprentissage par 'album, Arthur...
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Un peu plus de 10 % des enseignants disent organiser la premiere le¢on de lecture autour du prénom
des enfants, sans spécifier davantage I'objectif poursuivi ou du moins sans qu'il soit possible
d'appréhender clairement ce qu'ils font avec ce matériel.

Certains enseignants partent d'un texte et disent de maniere explicite procéder par émission
d’hypothéses pour découvrir le sens ou déclarent construire d'autres phrases en rapport avec le texte
de base découvert.

Un groupe d'enseignants fait une référence explicite @ un manuel précis: Gafi, Alpha, Capsule,
Mémo, La planéte des alphas, etc. L'objectif de la premiére lecon est trés souvent alors de présenter
le cadre général et les personnages du manuel en question.

Enfin, certains enseignants consacrent leur premiére lecon de lecture a une mise en contexte
générale autour de I'acte de lire : & quoi cela sert de lire ? Qu'est-ce que lire ? Le plus souvent dans

ces cas-1a, les enfants sont invités a manipuler divers types d'écrits : le livre, les journaux, I'affiche...

Les réponses a la question sur la toute premiere lecon ayant fait I'objet d’'un examen qualitatif approfondi n'ont
pas été encodées. Elles ne peuvent donc étre mises en relation avec d'autres données quantitatives. Elles nous
inspirent cependant le commentaire suivant :

le matériel de lecture utilisé pour la premiére lecon s'avere, chez une majorité des personnes
interrogées, tres varié, comme vont le confirmer les analyses statistiques complémentaires portant sur
le matériel de lecture ;

ce qui différencie les approches réside plutdt dans I'objectif poursuivi & partir de ce matériel diversifié :
de l'apprentissage d'une lettre précise a la fixation de mots en passant par I'émission d’hypothéses.

29



UISSIP
uoq ne wouaad np uoiIeI20SSY ‘SabeUL0SIad SP UOIIAIIISaq “« SNIBY » SNl NP SIBLULI0SISM STUBISLLIP SSP UOIIBIUSSIId

JBIN2ILIBd US « IWE » UNP 9118AN099( 4093p Np 89ejd
U3 asju 19 « seydyy Sap a1aueld Bl » ap g NP 041UL] 3P 8IN0ID ‘SIUE SSP 14IU0IUS SUO[JE SNoU ‘d3uuE,| p Buof ne 3noL
‘aul] & 41S1e[d nNp 110AE ‘IN3s 841 INas 43JjIn01qap s Quepuddapul 8413 ¢ a4l jonbanod : uorzonpoaauf

aseq ap sadiouud sap anb Isure
[anuew np safeuuosiad sap auaAN023Q

(6'7) smey ‘(8'v) eidesii4 (L) sed e
sed ‘(9'7) ows ‘(§'y) 8nsded ‘(v'y)
a|[eoun3 ‘(g'y) oba’ (z'y) seydyy

sop a1gueid e ‘(1°'p) e : sjenuey

(%.-+)
¥ adnoio

" ¢ Bdlf B adpualdde Snon-z3jnoj j a.i sed 31es au uo SIep “adif 38 S4AIf Un 4ISI0Yd z3Anod SnoA ‘adif ap apuewsp 4nadj af 19
SBUNI| SIP UOIZISOASIP AN3] B JUBLS[RHY SIBUW S "81ff 3P SINUS,| J1ULOP ANd[ 4nod Sif [ ‘S84101SIY,p 1uAN0S saed af ‘1e1ausb u3

w_mhwcwm 9]X3Ju0J Ua aSIN

S9IXa ‘salAl

(%2-+)
¢ adnoio

‘(S3UBJUS XNE UISSIP S)AWaXS +) ,,SISILOIUBY,, JUOS SNUSISL SIOU XNIP ST

(#1193/102 x10y3) Urewspus| 9f 4nod 41us3a4 310p Uo, [ anb SI0W XNSP JISIOYD U0 18 (841855898U IS Sff1autod apinb un,p apre, |

) aseayd gy 9100204 L0 ‘U033] P Ulf 13 UoIexty P xnal Sap el UQ ‘9sedyd gf SuBp 10W WL 3] 49AN04131 JUSNIOP SIUELUS
S8/ 'S10U1 3] JUBISTIY|I SUISSIP S8Q ., BUUBINAS 8[jadde, w 8 dguue (,,,1) 848iwald ua sins af unoluog,, sseiyd g SLIog,

UNSJN02 3UN & 19120SSE S3f 19 SI0U SS ASLIIUBPI FUBWSJSNPINPU] (91X3] 3] SUBP STHII9 JUSANOS) S3JQII SI0W SSf JIILIIUSP |
‘91X1 NP UOISUSYSIALIOD B NS SUOIISINC) '91XdT NP 84N1I3|3Y ‘SASLILA SP NBajqel Ne a4n3lid3 SaNg[d saf 4ed 19-xna2
3p UoIIAII9SAP SINd SUISSP SSP JUBWASSIPURILY “BIAI[ UN,P SFUSWSS SIUSILIP SIP 8I43AN029QF "IN U, P UOIFBIUISDId

(Sayaly sap 1MNs 10w [8310eI) 43X14 B SIOW S JUN0ISL

SpuBJUS S3Y ‘Neauured un ans 83udsald 158 91X 3| ‘UIBWaPUS| 8] S9G U0IBq UN I9E 8.1n393] Bl 4nod N Ne SIUBLUS S3f 41U
aule awepeyy ‘afjadde,w ar unoluog . ajdwax3g (Suas ap 811un 4ed sas1uasa.d 1uos saseayd say) 4nog na| e asedyd gj Juasly
SJUBJUS S8 (LOISUBYSIAWOD Bl 8P UOIIBILJIISA +) SIUBLUS S8 1919081 Sief S ‘Sudl| SIow S8 JUeRUIod Us 103 8INeY XI0N

v aseayd gl sij o (8122 JUSSINPSP US S|I JUBWILO0I 33 1onbanod +) 31493 18, [ anb 82 ap 39p1 aun JUo S|I,S SIUBJUS XNe IPUBLSP
ar ‘au1snyii,| af 18 N.L ne saseayd saf no gy S12g, [~ (woudad un . 3/dwaxa) 1uassieuuod syi,nb Jow un ajqissod 1s a4asul,
‘Bluewa. saf ol 110s ‘safjanb s3/181 saseiyd sinadf spuaddat af 310S 13d1211.1ed p JUBULSIN SnoT 3f1anbel & 931N1198, [ 3p sied s

S1OW SUleyad ap uonexi4
(snuuoa
siow 19 swoug.d) siow ap abeladay

(""swousid ‘sjow e ay10q)

d||aularew ap [aUte ‘suoneasni|Lp
Jired e S)INASU0D 8)xa] ‘sluould
‘SIO|\ ‘saselyd ‘913 ‘SaIAT

(% ez -+)
Z adnoig

‘aupuaIdde v 84313/ 8] 2UsUUSIZUOI IND NI N SUISSaP SAnalsnid 1uedeld us uoda) g a4inpoaur 1ssne xnad af

‘94119 B 3P d2UBSSIBUL0IS] 13 3INFIIIS SBIIII3XT (L

‘SI0pAE BUN ANS 84313 B QUL SII (9
‘(2610p 31 2918 “UrE,| UB “oUBQ 3] ANS JUOY S[I) BDIII0D

sof af ‘Quaiun,w S| & ‘91842 gl 991e sind ‘1610p uow 29Ne SQuBJUS XNe Sop ‘N1 ne aijuow 3 : 84n1li09 abessiuaiddy (G
‘N.L e 31002 93x37 3] SUBP 84313/ & 4841033 .| JUBWS[[ENIUSAT 84113

82199 2UBULBIFUOI INb SIOW SBP **‘WoUSId 31J0N SUBP ‘3SSEII B] SUBP ZaANO04L NL <- ¢ 94113 81182 941193 1es Ind (¥

¢ JUBANOS SNON-Z3pPUdIud UoS [anb : 3961IIp a4n1297 (&

UOISUBYSIAUWI0D ‘a418[NqeIoA ‘SUSS  S8S198.1d SU0IISanb sap asod af saude siew aelo a4n3o97 (2

‘JUIBIIUOI SUBS JUSIN0IS SIUBJUS S3] (10 8840 84n3297 (T

'94N198] &f P S0 84113/ 83132 ANS JISISUI, [°

‘(s10W s3f sugp

sl 4BUBIINOS : 31493 [18ABAL "98UDI| S){INS4 ANS ‘BYIUEIq Sf[INSf ANS ‘NL Ne ‘IBIOP 9] 298 Jueq UOoS ANS UIe,[ U3) 1, 94N1497
‘SJOW S99 SUBP .1, 48UBIINOS <= N.L NE <- 1, PUSIUS UO 10 SJOU SSP SYII8YISY TOA U0, Nnb 89 B PuUSIUS U0, Nb 89 48190558
‘swougad saf suep .1, 94113/ B 8P Y133y Woud1d UOS 481FUOW 38 19/N04F81 <~ N.L Ne Swouald ‘SaNgla Sap U0IFBIUSSe.ld

'99/q1o 159 84318/ SUN ‘SIOW S SUBJ “SIOW SUIEIISI ASAN04181 JUSAIOP SfI N0 83X8] un, P Jd31ed SpuBjusd sa7

ama| aun,p abesaday

‘suonessnj|i,p Jived e INjsuod
919 ‘SWiouid ‘SIO ‘saseiyd ‘aIxal

(% -+)
T adnoio

sojdwaoxzg

(ininsunod ynoalqo)
S99S1|eaJ SUONIY

aseq ap neugep

99UUR 5T Us aInjos| ap uoda| asiwaid aynoy e : 7 nesjqel




"SJUBJUS SIP NISA Ne
991f aseayd aun,p 4134ed v (SuIe3199 1nod 8.418ss899uU 1S) 31an1sab ‘anbiafjeur ‘a)jauuoirouoy ‘8/eqoylb : SapoyIs Sa1UBI94L1d

suomewlojul,p zasse sed al0oua (%9 -+)
) no anbiwasAjod no 1ap sed J1oalgo Slgessepul 6 adnolo
9JUaPS2.d S3uUE, | JUSIBSIfIIN S e Gt
SH,nb “swougad s3] ‘s9isg0d 3] 'SINaJnod 9p SP103 Saj ‘Xneauued 8| 4812482 1nod SJjSUISIBW £ US SUOPUSI SOU SNON
'S9SAUI00NY S3I3IWAId S IaNE LOSIBIedWOo 18 84103SIY, [ IP
U0I7BIIjOXT "XNBSANOU SJOW SSP SUOS N0 SSQEIAS ‘S8.4113] S8P JUSWSLJLIYISP 18d UoISUSYSIdWo) 'Sny SJow xne 89g4b sasedyd
Sap 8/8qoyb 84n1997 'S9IXS] SS113|IPUEG S3] SUBP SNULOI SIOW P dYIA3YISY ‘SISIYI0AAY, p UoISSIT "aun 1ed aun sabewl Sap saleA
UOIIBAIESQO (¢ 493102®4 11841n0d 8199 anb 89-158,N()) S8SaY100AY, p UOISSIWT ‘8410351l [ 8P S4NII8AN0I B[ 8P UOITEAIISGO S30IPULP SAY134031""" ‘aqe|jAs ‘aIma)| saselyd ‘aixaL A%wm -+)
‘JoW Juassreuuod sji,nb a2 1noy Jasgday 82dnoIy
'91X87 NP UOISUBYSIAW0D (¥ 81X8] NP 8A1198]/09 8.1N3937 (€ 'S8qElIAS
18 SUOS ‘SNULIOI SI0W SBP 13IBUICT (Z 'SSUPUI STUBISLLIP SB] 111N02.418d SIUBJUS SSf 43SSIEl ‘91XdT NP N.L Ne 8349410937 (T
‘038 Unol $3f SN0 ap 3BIN B SUBP S8.43U02U8.1 SanbI13eubls xneauued sap ‘sanbaew Sap ‘S43913nod xneubls « S3S0YJ » Sap -sabe . 6 6 ?ém .+v
sap ‘sabe/eque sep 1uesodold insy us ‘alif Blfop 1UaAES sii,nb 90usJoSU0D lpuald JUBSIEY Indf us SIUBJUS S Ja4nssey | 3| Blop JUARS S|I,nb SiurjuS XNe JBNUON IBGWd “XNEubIS NO S0DO] , adnoio
'82/NS AP ISUIE 13 UISSSP Z 3 YIS I1IINIIISUI , T 'SOSSYI0AAY SSP UOIFBILLIISA "DINS Bl B Juenb Sasay100AY, p uoIssiwT
UISSIP T NP 8109 B N.L Ne SIUefus Sap aselyd gl 31498 89143n313Sul, 7 ‘94101SIY, [ SAI2IIUe JUBUS, [ UISSSP I NP A1148d v/
‘(NL Ne 93x31 9p Sed) SuISSapP ap ULIO SNOS 84101SIY dIIN0I UN, P UOIIBIUSSIId
'95Inboe 9439 110p 81X83 NP NUSIU0I NP 8/8qojb uoIsusya.4dwod &7 -
‘(Sa.41ne Sap Saun S8 JUAUIWEBPUSAIPUL) Saselyd Sap S1uBfuS S8 4ed 84n3I2a7 -
(312104p © 8yoneb ap) a.4n193] gj 8p Suas -
‘(aow anbeya JupubISSP UB) 8A1198//09 84N1937 - mmmm‘_:a ? ) v
‘(Su01381351y[1 S3] 99/P 110ddel U3) 81X NP NUSUOI 3f NS SSSYIOAAH - sanbjanb ap ‘81xa} un,p uonaNASUO) EVCHR % 8-+
11199 158 Inb 92 Ins sasayiodAy,p uoissiwg 98dnoIy
uoIssnasIq -
‘9JING SWIIXNAP &l Ip 84n1937 -
‘9J/nq awaIxnap g ap 13Ins ne sasay10aAH -
‘9JIng a431waad gf st| s -
‘onbofelp af 2o/e SasayI0aAH -
SSIUBISU0IIID ‘NBIf . U0IFENIIS Bl 3p 18INS ne S8sayI0aAH -
'SUOIIBALSN|I SAP 29/e (QU3[Ied Sabeuuos1ad xnap (10 SafIng) 91xa.1 -
19-XN39 3P 1N0INe XN ‘91qISsod IS a1bojeur 13 (3)/au4191ew Ud SI1dde) Swouald Sap aoUBSSIBUL0ISY ‘Sapesewe)
X SoS 9p IN|3d 19 wousgid uos 9J]leuuodal Swouslid Ao\cMH.+v
9558/9 7 7 G adnoio

o/ ap Sswoua.ad saf 4ed sjwe saf 429ejdway |, Siwe s3] 1noluog,,: ajeqoll 94n323) Us asedyd Bl 193UdSad "WousId UoS S43/eUL0ISY

|91 ab.re| sax Jnoslgo no gyioads UoN

sojdwox3g

(ininsinod y1no8lgo)
S93SI[2aJ SUOIOY

aseq ap neugep




LES ECRITS DONNES A LIRE AUX ENFANTS : UN SOUCI EVIDENT DE PROGRESSION

... des mots a la phrase.

Lorsque I'on demande aux enseignants ce que lisent les enfants, on voit bien apparaitre une progression entre le
matériel donné a lire en début d’année et celui donné en fin d'année. Cette progression va dans le sens d'une
importance accordée, dans les premiers mois de I'année, aux acquisitions techniques telles que la connaissance
des lettres, des syllabes ou d'un certain capital mots, pour mettre davantage I'accent sur des écrits considérés
comme plus complexes dans les derniers mois de cette 1 année : en effet, les textes deviennent I'écrit le plus
utilisé en fin d'année méme s'ils sont présents dans environ la moitié des classes des le debut d’année.

Tableau 8 : Matériel lu régulierement par les enfants, au tableau, sur des affiches, des étiquettes ou sur des feuilles individuelles

Début 1™ année Fin 1' année

Des syllabes ou des lettres 80 % 53 %
Des mots ou des groupes de mots 92 % 86 %
Des phrases indépendantes les unes des autres 67 % 84 %
Des textes 52 % 92 %
Des livres entiers 11% 54 %

» Endébut d’année, les enfants lisent prioritairement de maniere réguliére des mots ou groupes de mots, des
syllabes ou des lettres. Un tiers des enfants lisent dés le début d’année des phrases indépendantes les unes
des autres. La moitié des enfants sont amenés a lire des textes. Les livres entiers sont peu proposés en
début d’année.

» En fin d’année, la lecture réguliere de syllabes et de lettres diminue mais 50 % d’enfants en lisent encore
régulierement. Les enfants lisent encore en grande majorité des mots ou groupes de mots et des phrases
indépendantes les unes des autres. La lecture de textes connait une progression importante entre le début
et la fin de l'année. Un peu plus de la moitié des enseignants déclarent proposer aux enfants des livres
entiers.

...du texte rédigé par I'enseignant aux livres de jeunesse

Les enseignants ont été invités & se prononcer sur la fréquence a laquelle différents types d'écrits sont donnés a
lire aux éléves.

Tableau 9 : Types d'écrits le plus régulierement proposés aux enfants en classe en début et fin d'année

| ~ Débutleannée  Finleannée |

des extraits de manuel(s) 31% 51%
des écrits de I'environnement (emballages, affiches, slogans publicitaires). 31% 47%
des livres de jeunesse (albums, romans, récits) 27 % 66 %
des revues pour enfants (Pomme d'Api, Doremi, Moi je lis, Wakou,...) 35% 61 %
de la presse écrite (journaux, magazines, programmes de télé ...) 2% 11%
des dictionnaires ou des encyclopédies (pour enfants ou pour adultes) 6 % 18%
des livres documentaires 8% 29 %
de la correspondance (cartes de veeux, lettres, ...) 9% 20 %
des bandes dessinées 7% 19%
des contes ou des fables 12% 31 %
des écrits incitatifs (recettes, régles de jeu, modes d'emploi, ...) 31% 49%
des poémes, chansons, comptines 40 % 56 %
des devinettes, charades, jeux de mots, mots croisés 17% 41 %
des textes rédigés par vous-méme 44 % 56 %
des textes dont les éleves sont les auteurs 16 % 29 %
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Ce tableau montre que :

— en debut d’année, les éléves sont amenés a lire en classe principalement des textes rédigés par
I'enseignant ou alors des poémes, chansons, comptines. Moins d’un enfant sur trois a, dés le début
de la 1 année, l'occasion de lire des livres de littérature de jeunesse. La bande dessinée, le livre
documentaire ou encore la presse écrite sont des écrits quasiment ignorés.

— En fin d’année, 2/3 des enfants lisent en classe des livres de jeunesse; ils sont presque aussi
nombreux a se voir proposer des revues pour enfants. Les poémes, chansons ou comptines et les
textes rédigés par I'enseignant sont toujours bien présents.

- Il existe une progression dans le type d'écrits proposés aux enfants entre le début de I'année et la fin
de I'année. Cependant, en début de 1™ primaire, il est & noter que moins d'un enfant sur deux est en
contact avec des écrits entiers.

Comment les différents profils se distinguent-ils au niveau des types d'écrits proposés aux éléves ? Les
graphiques des pages suivantes permettent de visualiser les données des tableaux 10 et 11 présentés ci-
dessous. Trois principaux constats ressortent de I'analyse de ces graphiques :

— Il existe une progression évidente dans le matériel donné a lire aux enfants entre le début et la fin de
I'année quel que soit le profil considéré: le travail sur des phrases ou des textes prend
progressivement le pas sur le travail & partir d'unités comme la lettre, la syllabe ou le mot.

- Les profils 1 et 4, contrastés au niveau des activités et démarches mises en place (cf. page 21), le
sont moins si I'on se référe au matériel donné a lire aux enfants. Seul l'usage des livres semble
réellement les différencier : 80 % des enseignants appartenant au profil 4 n'utilisent JAMAIS de livres
en deébut d'année, contre 59 % dans le profil 1.

— Dans les profils 2 et 3, les syllabes et lettres occupent comparativement aux deux autres profils moins

d'importance et ce, des le début d’'année, sans pour autant qu'une autre catégorie de matériel occupe
une place privilégiée.

Tableau 10 : Pourcentage d'enseignants de chague profil proposant trés souvent chaque type de matériel en début et en fin d’année
e i T Pofilo - Proil3 . Profil4

Début Fin Début | Fin [ Début | Fin [ Début Fin
Des syllabes ou des lettres 74% | 46% N 39% | 5% H 34% | 16% & 69% | 37%
Des mots ou des groupes de mots 71 % 73% | 53% | 39% | 41% | 44% | 51% | 66%
Des phrases indépendantes les unes des autres 39 % 75% M 34% | 45% § 15% | 43% § 34% | 61%
Des textes 21% 81% B 37% | 63% |{ 39% | 68% | 13% | 76%
Des livres entiers 3% 34% f 3% | 24% || 8% | 30% 8 0% | 23%

Tableau 11 : Pourcentage d'enseignants de chaque profil ne proposant jamais chague type de matériel en début et en fin d'année
Profil 1 : Profil 2 Profil 3 Profil 4

Début Fin Début | Fin | Début | Fin [ Début Fin
Des syllabes ou des lettres 2% 8% 16% | 37% B 1% 23% 4% 14%
Des mots ou des groupes de mots 0% 1% 0% 8% 0% 1% 0% 0%
Des phrases indépendantes les unes des autres 5% 4% I 8% 5% l 12% 6% l 13% 0%
Des textes 14% 0% N 11% | 0% f 12% | 1% [ 34% | 0%
Des livres entiers 59% | 11% f| 61% | 5% || 51% | 7% N 80% | 19%
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LES LIVRES DE JEUNESSE SONT PRESENTS MAIS SOUS-UTILISES

Si les livres de jeunesse semblent étre un type d'écrits donné réguliérement a lire aux enfants de 1% (du moins en
fin d'année), il nous a semblé important de demander aux enseignants de préciser quels types d’activités sont
réalisées a partir de ce support.

A la lecture du tableau 12, on se rend compte que c’est la lecture a haute voix des livres par I'enseignant qui
est la plus fréquente : 81 % des enseignants lisent régulierement des livres de jeunesse a leurs éléves. Il serait
intéressant de savoir a quel(s) moment(s) a lieu cette activité et quel en est le but mais nous ne disposons pas
d'informations & cet égard.

Dans les activités réalisées de maniere beaucoup moins réguliére a partir d’un livre lu, les éleves sont

amenés le plus souvent

* acréer un texte ou un autre livre ;

» aréaliser des activités d’expression corporelle, plastique ;

» adiscuter a propos du livre ;

* arépondre & un questionnaire écrit: pour pres d'un tiers des enfants, ce questionnaire est une pratique
réguliere.

Le livre peut également servir de support :
e aune legcon dans une autre matiére ;
» pour des activités de structuration comme |'apprentissage des sons, du vocabulaire de la conjugaison.

Tableau 12 : « A quelle fréquence pratiquez-vous les activités suivantes a partir de livres de jeunesse ? »

- Jamais____Quelquefois | __Réguliérement

Vous lisez a haute voix des livres a vos éleves 0% 18 % 81 %
;JSneclﬁ\é(iexpresente aux autres un livre qu'il a aimé et les raisons de 26 % 5704 15 %
Les éléves créent un texte ou un autre livre 18 % 66 % 13%
Les elevgs font des act|V|te§ d expression a paryr d'un livre 28 % 63 % 79
(expression corporelle, plastique, marionnettes, diaporama)

Les éléves _repondent a un questionnaire écrit & la suite de la 30% 39% 27 %
lecture du livre

Vo/us organisez des dISCUS’SIOI']’S avec les éleves a propos d'un livre 12% 8% 39%
présenté par vous ou par I'un d'eux

L_es eIe_\_/es participent & | organ_lgatlonldu co_ln-lecture (réglement, 31% 3% 2%
disposition, classement, exposition, décoration)

Les elgves recr]erchent une mfor’manon dans un ou plusieurs livres 19% 530 2504
pour répondre & une question qu’on se pose

L’elllv_re sert de support a une lecon dans d’autres matieres (legon 7% 49% 2%
d'éveil, par exemple)

Le livre sgrt de syppqrt pour des activités de structuration (sons, 230 4% 29 %
vocabulaire, conjugaison)

Dans la mesure ou 81 % de I'ensemble de I'échantillon déclarent lire régulierement & haute voix des livres a leurs
éléves, il n'est guére surprenant de ne pas voir de contraste marqué entre les 4 profils méthodologiques de ce
point de vue. Ici, entre 30 et 39 % des enseignants de chaque profil disent le faire tres souvent.

Le livre est pratiguement absent en 17 année dans le profil 4, ce qui renforce 'analyse réalisée sur le matériel

donné a lire aux enfants. Cela ne surprend guere vu l'accent mis, dans ce profil, sur les correspondances
graphophonétiques et les unités non significatives (syllabes ou lettres).

36



L'utilisation du livre de littérature jeunesse comme support a des activités de structuration fait partie du quotidien
de 14 % des enseignants du profil 1 : on trouve la des enseignants qui, par exemple, choisiront un album illustré

en fonction de la fréquence a laquelle on rencontre, dans celui-ci, le son qui est en cours d'apprentissage.

LES ACTIVITES D’ECRITURE SONT PRINCIPALEMENT DE TYPE COPIE OU DICTEE

Rappelons tout d'abord que I'écriture peut s’envisager selon deux axes :
- I'écriture en tant que geste graphique (calligraphie) : il est important de bien écrire afin d'étre lisible ;
- I'écriture en tant que production d'écrit, ou I'écrit est porteur de sens.
C’est dans ce dernier sens que nous situons I'enseignement de I'écriture, tel qu’envisagé dans le questionnaire.

Environ deux tiers des enseignants déclarent envisager conjointement I'enseignement de la lecture et de la
production écrite contre un tiers qui enseignent d'abord la lecture puis la production écrite. A noter que 3 %
d'enfants n'ont pas d'initiation a la production écrite en 1'¢ primaire.

Dans les activités d’écriture proposées aux éléves?

» ('est la copiE de mots, de phrases ou de lettres qui est réalisée le plus régulierement: les éleves sont
invités a copier, a partir du tableau ou d'un autre support, des mots, des phrases ou des petits textes ou
encore, pour 60 % d’entre eux, des lettres ou syllabes ;

* Vient ensuite la DICTEE de mots, de phrases ou de petits textes aux €léves ;

» Presque la moitié des enseignants utilisent I'activité de DICTEE A L’ADULTE : les maitres écrivent, sous la
dictée d'un ou de plusieurs éleves, des mots, des phrases ou des petits textes ;

» La PRODUCTION PERSONNELLE proprement dite concerne 40 % des éléves : ceux-ci sont invités de maniere
réguliere a écrire des mots, des phrases ou des petits textes librement. La légende d'images ou de photos
est une activité plus rarement organisée.

Tableau 13 : Activités d'écriture réalisées régulierement par les enseignants

Les éléves ont copié des mots a partir du tableau ou d’un autre support 87 %
COPIE Les éléves ont copié des phrases ou des petits textes a partir du tableau ou d’un autre support 82 %

Les éléves ont copié des lettres ou des syllabes a partir de modéles 60 %
DICTEE Vous avez dicté des mots, des phrases, des petits textes a vos éleves 70 %
DICTEE A L’ADULTE Vous avez écrit sous la dictée d'un ou de plusieurs éléves des mots, des phrases, de petits textes 46 %
PRODUCTION Les éléves ont écrit des mots, des phrases des petits textes librement 42 %
PERSONNELLE Les éléves ont écrit des légendes appropriées a une suite d'images, de photos 20%

2 || était demandé aux enseignants de noter les activités d'écriture qu'ils ont réalisées les deux derniers mois. Le questionnaire leur ayant été soumis en
avril, les activités renseignées par les enseignants portent donc sur les mois de mars et avril.
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1.3.2. ASPECTS ORGANISATIONNELS

RESSOURCES : COIN LECTURE ET FREQUENTATION D’UNE BIBLIOTHEQUE AVEC PEU DE RECOURS
A L'INFORMATIQUE|

Selon les déclarations des enseignants, le déplacement vers une bibliotheque publique ou itinérante est rare.
Quant & la bibliothéque de I'école, elle serait inutilisée dans 30 % des cas, et peut-&tre méme inexistante dans un
certain nombre d'entre eux. Par contre, il semble que plus de 80 % des enfants de 1 année aient acces au
moins 1 fois pas semaine & la bibliothéque ou au coin lecture de la classe.

Ce coin lecture — présent dans 97 % des classes de 1 année — est essentiellement utilisé comme lieu ou se
rendent les enfants ayant fini leur travail et beaucoup moins comme lieu de ressources, intégré aux activités
de la classe.

- Une modalité d'utilisation du coin-lecture est largement dominante : 91 % des €leves sy rendent quand
ils ont terminé leur travail avant les autres ;

- dans 50 % des cas, les éléves sont invités a aller chercher dans des livres des informations en relation
avec |'activité en cours ;

- 45 % des enseignants disent y organiser des activités collectives sans autre commentaire : on peut
imaginer qu'il s'agit d'une lecture a haute voix d'un livre en fin de journée ou a la fin d'une activité.

- peu d'enseignants (33 %) y organisent un atelier ou encore un moment de lecture avec la classe
entiére.

Par ailleurs, certains commentaires d’enseignants soulignent I'importance de ces moments de lecture, de ces
contacts avec les livres et divers type d'écrits pour donner le godt de la lecture, donner du sens a la lecture, faire
prendre conscience du réle de la lecture :

- «En ce qui me concerne, jai di suivre la méthode Chatouille par choix mais aussi parce que je débute. En fin
de cycle, mes éleves ont pris le godt de la lecture parce que la place du plaisir (lecture d'albums par eux a la
bibliothéque, en classe) est restée dominante. »

- «Je pense qu'une hibliothéque est trés importante dans une classe, pour donner le godt de la lecture aux
enfants. Car c'est en lisant qu'on apprend a devenir de bons lecteurs. L'enfant doit comprendre qu'il doit
apprécier la lecture pour lui et non pas pour maman ou l'institutrice. Lire doit &tre un plaisir. »

- «Vu le nombre d'enfants de ma classe (23), je n'ai pas la possibilité de créer un coin lecture, jai juste un
rayonnage de livres prétés par la bibliotheque communale et les enfants les consultent le plus souvent possible
lors de leurs temps libres. »

-« Jessaie d'instaurer régulierement des moments de lecture-plaisir ot je lis pour moi et les enfants pour eux,
sans aucun contrble, mais cela n'est pas facile a cause du manque de temps (programme a suivre, projets...) et
de la culpabilité que cela suscite parfois pour moi (impression de ne rien faire) et de ce sacro-saint besoin de
controler la productivité des enfants. »

- «Chaque année, nous ouvrons un compte livres ou les enfants peuvent économiser jusqu’a 7 euros. Au
carnaval, nous allons dans une librairie jeunesse pour acheter un livre par enfant. Il présente ce livre aux autres.
Les autres peuvent emprunter le livre apres le congé. L'enfant reprend son livre en fin d’année ».

L’ordinateur est quant & lui tres rarement utilisé. Il est méme inaccessible selon prés de 30 % des
enseignants. Moins de 5 % des enfants ont 'occasion d'avoir acces a un ordinateur une fois par semaine dans le
cadre de la classe. Certains enseignants précisent cependant qu'il existe une personne (directeur, maitre
spécial...) qui initie de temps en temps les éléves a 'usage de I'ordinateur, sans spécifier si cette initiation a une
relation directe avec I'apprentissage de la lecture.
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L’ENSEIGNEMENT COLLECTIF FRONTAL DOMINE]

Dans quasi 90 % des cas, le maitre enseigne la lecture a toute la classe du méme niveau d’enseignement en
méme temps. 28 % des enseignants déclarent cependant créer de maniére réguliére des groupes d'éléves de
méme niveau de compétence.

Les regroupements d'éléves de niveaux différents ou de méme niveau de compétence sont organisés de
maniere occasionnelle (quelquefois) par des proportions sensiblement équivalentes d'enseignants (46 et 49 %).
47 % disent également quelquefois recourir & 'enseignement personnalisé.

Tableau 14 : « Au cours des activités relatives a la lecture, a quelle fréquence regroupez-vous les éléves de la fagon suivante ? »

NEWETS | Quelguefois = Réguliérement

J'epseigne la lecture a toute la classe du méme niveau d’enseignement en 20 9% 87 %
méme temps.

Je crée des groupes d'éleves de méme niveau de compétence 15 % 49 % 28 %
Je crée des groupes d'éleves de niveaux différents de compétence 22 % 46 % 21 %
Je crée des groupes d'éléves selon d'autres criteres 34 % 13% 5%
Je recours a |'enseignement personnalisé 12 % 47% 24 %

A c6té de ces chiffres, les enseignants insistent, dans les commentaires, sur la difficulté de gérer les
différences de niveau de lecture : ils mettent 'accent sur le manque de moyens & leur disposition ainsi que sur
les classes surpeuplées qui rendent ingérable un fonctionnement en groupes.

«Les éleves avancent a des rythmes parfois trés différents. Il faudrait des personnes qui puissent prendre en
charge les enfants en difficultés (maitre d'adaptation)... »

« Détacher du personnel pour aider les enfants en difficultés. »

« Les locaux (trop petits) et la surpopulation des classes nous empéchent de faire notre travail dans de bonnes
conditions. »

« Travaillant en classe double (1-2), il est tres difficile de travailler un méme écrit avec les 2 années car la
différence est trop grande entre les capacités des enfants. »

« Je suis seul pour 23 enfants, sans soutien, sans remédiation, sans aide et devant jongler avec les 2 années.
Dans une école proche, il y a deux classes de 1 avec 12 enfants chacune et une de 2¢ avec 20 enfants.
Finalement, je fais le méme travail que ces trois enseignants mais seul et de plus, ils recoivent de l'aide dans leur
classe... »

« Travailler avec 28 éleves et 2 années est difficile et lourd. Faire lire chacun tous les jours est impossible. »

« La solution idéale pour remédier aux multiples problémes chez beaucoup d'éléves serait de travailler dans des
classes contenant moins d'éleves, d'avoir aussi le soutien d'un titulaire détaché qui prendrait en charge les enfants
en difficulté. Quand va-t-on mettre en ceuvre tous les moyens nécessaires pour pallier les carences rencontrées
chez de nombreux enfants et soutenir ainsi le titulaire qui au fil du temps risque de se décourager. »

« Il est nécessaire de se rendre compte que les deux premiéres années sont essentielles au niveau de
I'apprentissage de la lecture, que sans aide supplémentaire et compte tenu du nombre d'enfants présents dans les
classe, I'enseignant fait ce qu'il peut et non ce qu'il pourrait réaliser. »

« Le nombre élevé d'enfants par classe pose un probleme pour organiser une remédiation individualisée pour les
éleves en difficulté. »

« Il faudrait des classes avec moins d'éléves (max 15) pour faire du trés bon travail avec tous et pour donner les
mémes chances & chacun. »

« Je regrette que des éleves faibles en lecture se retrouvent dans des classes aussi nombreuses ! »

« On voudrait les aider beaucoup plus, créer des groupes d'éleves de niveaux différents... Mais tout cela est
ingérable ! (Nombre d'enfants, certains enfants trés turbulents...). »

« Il faudrait deux instituteurs par classe. »

« Important d'individualiser 'apprentissage de la lecture, mais sans aide, comment y arriver convenablement ?
Manque de moyens !!! »

« Cette année scolaire, nous avons bénéficié d'un mi-temps pour les 4 classes des cycles 6-8 ans. Dans
I'attribution de ces heures pour ma classe, nous avons travaillé en groupes de besoin pour la lecture. »

« Il est dommage que le contexte actuel (trop d’éléves par classe) ne permette pas une exploitation optimale d'un
atelier lecture, de groupes de soutien, remédiation... »

« L'apprentissage de la lecture est pour moi un domaine passionnant mais lourd avec 27 éléves. »
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LES MODALITES D’AIDE APPORTEE AUX ELEVES EN DIFFICULTE RESTENT CLASSIQUES

Lorsque I'on demande aux maitres la fagon dont ils gérent les différences de niveau de lecture au sein de leur
classe, les moyens mis en place restent assez classiques.

» Leséléves ayant des difficultés recoivent le plus souvent un soutien au sein méme de la classe, soutien se
traduisant le plus souvent par un retour sur des activités déja effectuées. Dans 58 % des cas, les parents
des éléves sont invités a consulter un spécialiste. Un soutien par un logopéde est pour 50 % des enfants
organisé en dehors de la classe ou méme de I'école.

» Les éléves qui lisent facilement sont invités a lire davantage ou a réaliser un travail de maniére autonome.

Tableau 15 : Taches, actions mises en place réguliérement POUR LES ELEVES EN DIFFICULTE par ...

...au moins la moitié des enseignants

Soutien individuel dans la classe 65 %
Information aux parents pour les orienter vers des spécialistes 58 %
Retour sur des activités déja effectuées 53 %
Soutien individuel en dehors de la classe par du personnel spécialisé (logopéde...) 51%

... moins de la moitié des enseignants

Exercices moins nombreux, plus faciles 36 %
Mise en place d'un tutorat entre éléves (entraide) 31%
Regroupement dans la classe des éléves plus faibles pour des activités spécifiques 29%
Lecture libre 21%
Soutien individuel en dehors de la classe par vous-méme 19 %
Textes simplifiés 18 %

Tableau 16: Activités supplémentaires ou exercices donnés réguliérement aux ELEVES QUI LISENT FACILEMENT

...au moins la moitié des enseignants

Lecture libre 7%
Travail autonome 61 %

... moins de la moitié des enseignants

Aide aux autres éleves 45 %
Activités libres (autres que la lecture) 36 %
Exercices plus longs, plus nombreux ou plus difficiles 34 %
Lecture avec taches diverses (questionnaire, compte rendu oral a faire aux autres) 17 %

Dans les commentaires apportés par les enseignants, certains soulignent le type de difficultés qu'ils ont a gérer,
évoguant tantdt des problemes de compréhension d'un vocabulaire de base, tantt des problémes de
prononciation, tant6t des problémes de motivation.

- «La compréhension devient de plus en plus difficile. La population de I'école change et les éléves ont de moins
en moins de vocabulaire personnel. = lls déchiffrent "le navire" mais ne savent pas ce que ¢a signifie (0 sur 21
éléves). = On doit expliquer tous les mots. »

- «Hélas, nous constatons également un appauvrissement trés prononcé du vocabulaire. = Difficulté de
reconnaitre un mot d'apres le contexte ou les illustrations. »

- «Point de vue compréhension : difficile car pauvreté du vocabulaire. »

- «De plus en plus d'enfants ont une prononciation erronée des mots (exemple : horeusement, élephant, tu
dennes...). lls ne retrouvent donc pas I'image globale du mot écrit. »

- «Je constate que de plus en plus d'enfants ont une prononciation déficiente. Pour ceux-la, nous avons recours
a la logopédie. »
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« Grosse difficulté dans le domaine de la discrimination auditive. Quelles influences en lecture et en
orthographe ? Ces questions m'interpellent de plus en plus. »

« De moins en moins de go(t pour la lecture. »

« Eléves peu motivés. »

« Les enfants sont différents en 2004 qu'en1980 : ils ont de moins en moins la faculté d'étre attentifs et chez
beaucoup I'énergie et la motivation manquent. »

LE TRAVAIL A DOMICILE : PRESENT DANS LA QUASI-TOTALITE DES CLASSES

C'est pratiquement 100 % des éléves qui recoivent des activités de lecture a faire a la maison.
Il s'agit le plus souvent

En début d'année, d’exercices systématiques de lecture de syllabes ou de mots pour 90 % d’entre eux
et de relecture de phrases ou d'un texte lu en classe pour 84 %.

En fin d'année, les tendances s'inversent : il s'agit prioritairement de relire des phrases ou un texte lu en
classe (91 %). Les exercices systématiques concernent encore cependant 75 % des enfants. A noter
qu’un éléve sur deux est invité a travailler a la maison sur un texte ou un livre qu'il découvre.

Les commentaires de certains enseignants soulignent I'importance qu'ils accordent @ un minimum de travail a la
maison. lls invogquent la nécessaire implication des parents dans le processus d'apprentissage de la lecture.
Ces derniers doivent, disent les enseignants, servir de modéle de lecteur a leurs enfants et passer du temps a
lire avec eux :

« Et si & la maison, I'enfant voit ses parents lire, il aura lui aussi envie ! Malheureusement chez nous, c'est rare ! »
« La lecture est un bien que les enfants doivent s'approprier. Elle fait partie de la culture. Pour qu'ils prennent
conscience de l'importance de la lecture, ils ont besoin d'un environnement propice. L'école représente 50 % de
cet environnement. Il nous est difficile d'influer sur les 50 % restants. Si nous nous efforgons de dispenser un
enseignement égalitaire, I'inégalité est cependant toujours présente. Considérons que l'aggravation s'accentue par
le manque de motivation et d'intérét que les jeunes parents manifestent face aux études de leurs enfants. »

« A'la maison aussi, les enfants ont besoin d'étre encouragés, méme si les débuts sont parfois difficiles. »

« Attirer l'attention des parents sur la nécessité de lire tous les jours a la maison. »

« Lire en classe OK, apprendre a lire OK, découvrir la lecture = en classe et avec la famille. Devenir de plus en
plus performant = en classe et avec la famille.

Etre bon lecteur = en classe et avec la famille. On a une famille, on choisit d’étre parents = on est premier
responsable du devenir de ses enfants en s'impliquant dans ses découvertes, ses progres ou ses difficultés, on
prend son enfant en charge... On est tous la (école et famille pour donner un coup de pouce a I'éléve). Papa,
maman, vous avez mis au monde vos enfants !!! »
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1.4. PRINCIPAUX RESULTATS POUR LA 2¢ ANNEE PRIMAIRE

Ces analyses portent sur 508 questionnaires. Rappelons que comme pour la 1 année, il s'agit ici de la
présentation descriptive de I'analyse de fréquence de réponses a chaque question et sous-question. Nous ne
reprendrons ici que les différences importantes avec les résultats commentés de 1 primaire et ceci pour
plusieurs raisons :

* Le questionnaire ciblait prioritairement les pratiques d'enseignement de la 1 primaire. Certains
commentaires d’enseignants de 2¢ année laissent penser qu'ils ne se sont pas entierement retrouvés dans
les activités et pratiques proposées, affirmant faire bien plus. Ce constat se vérifie lorsque nous analysons
les questions portant sur les activités d’enseignement organisées ou les démarches mises en place par
I'enseignant dans sa classe. Certains disent que tous les apprentissages formels comme grammaire,
conjugaison, orthographe ne sont pas présents dans cette partie du questionnaire consacrée aux aspects
méthodologiques. Or, d'aprés les informations recueillies dans le cadre de cette enquéte, il semble que ces
derniers occupent une place importante des la 2¢ année.

» Le taux d'omissions est, de maniére générale, plus important : sans doute cela s'explique-t-il en partie par la
premiére remarque ci-dessus.

e L'objectif de l'enquéte porte plus directement sur les pratiques enseignantes au tout debut de
I'apprentissage. L'intérét d'inclure la 2¢ année se situe en aval des résultats de 1 année : existe-t-il une
cohérence dans la progression des apprentissages réalisés sur les deux années.

DU GENERAL...

1. Cette analyse des résultats montre que les changements se situent surtout au niveau des aspects
strictement méthodologigques. De maniére générale, I'unité de base sur laquelle repose la lecture est, en
toute logique, plus large.

La priorité est donnée a des unités significatives comme le mot, la phrase ou encore le texte entier. Cela
se traduit également dans ce qui est donné a lire aux enfants : que cela soit au tableau, sur des affiches
ou sur des feuilles individuelles, les enfants lisent plus régulierement des écrits entiers. Les types d'éctits
mis & leur disposition sont également plus diversifiés et considérés comme plus complexes des le début
de l'année.

Une plus grande partie des enseignants de 2¢ année qualifient d'ailleurs leur démarche comme
prioritairement basée sur le sens d'un texte. Si ce souci de donner du sens a la lecture est bien présent,
les acquisitions techniques n'ont pas pour autant disparu. Il semble cependant que les activités proposées
ne refletent pas ce que font les enseignants de 2¢ du moins au niveau des activités de structuration. Des
apprentissages plus formels sont déja présents et considérés comme faisant partie de I'apprentissage de
la lecture. Peut-étre pouvons-nous trouver dans la fagon dont les enseignants voient I'activité d'écriture en
classe des traces de ce souci d'apprentissages plus formels. En effet, la priorité, en matiere d'écriture, est
donnée a la dictée ou encore a la copie de phrases ou de petits textes a partir d’'un support.

2. Le deuxiéme constat général qui peut étre réalisé concerne plus spécifiquement la gestion des activités
de lecture. On enregistre peu de changements dans la fagon de gérer les activités de lecture entre la 1
et la 2¢ année : les enseignants de 2¢ apparaissent aussi classiques que leurs collegues en la matiére.

L’enseignement frontal continue a étre la fagon la plus fréquente d'organiser les legons de lecture. Si le
coin lecture a plusieurs usages, force est de constater que I'utilisation la plus fréquente reste le moment ou
les éleves ont fini un travail avant les autres. Les modalités d'aide apportée aux éleves en difficulté ne
varient guére : I'enseignant apporte un soutien individuel dans la classe en accompagnant I'éléve sur des
activités déja effectuées. Enfin, le travail a la maison est le quotidien de la plupart des enfants de 2¢ et se
traduit le plus souvent par une relecture de ce qui a été lu en classe.
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AU PARTICULIER...

L’APPROCHE MIXTE EST PRIVILEGIEE MAIS PLUS D'UN TIERS DES ENSEIGNANTS DISENT RECOURIR A UNE
DEMARCHE CENTREE PRIORITAIREMENT SUR LE SENS

Tableau 17 : « Comment qualifiez-vous la démarche d'enseignement que vous suivez ? »

1. Démarche synthétique (Plus proche d'une démarche qui va des lettres aux mots, puis a la phrase) 7%
2. Démarche analytique (Plus proche d'une démarche qui va de la phrase aux mots, puis a la lettre) 4%
3. Démarche a la fois synthétique et analytique (Mixte) 47 %
4. Plus proche d'une démarche centrée prioritairement sur le sens d'un texte 28%

Au-dela de ce constat, soulignons que comme en 1 année, un petit nombre d’'enseignants (8 %) n'ont pu se
contraindre & situer leur démarche dans une seule catégorie. Ces indécis déclarent que leur "méthode" est mixte
avec une priorité donnée au sens du texte (choix du code 3 et 4).

PRES DE LA MOITIE DES ENSEIGNANTS UTILISENT LA REVUE « BONJOUR » COMME SUPPORT A L’APPRENTISSAGE

Sont repris ci-dessous les cing documents les plus cités par les enseignants. Comme en 1'¢ année, de nombreux
autres documents, manuels, références ont été évoqués?.

A la lecture de ces tableaux, il apparait que les enseignants de 2¢ année utilisent de maniere préférentielle la
revue Bonjour (Editions Averbode) comme support & I'apprentissage de la lecture. Cette revue offre tous les mois
un supplément lecture « Eclat de lire » qui propose une histoire écrite pour deux niveaux de lecture : I'histoire a
« une cerise » pour les lecteurs débutants et a « deux cerises » pour les lecteurs plus confirmés. Ce supplément
occupe également une place importante : 29 % des enseignants déclarent s’en servir en début d'année et 16 %
en fin d'année. Dans les manuels a proprement parler, on retrouve les manuels déja en usage en 1 année.

Tableau 18 : En DEBUT D'ANNEE, les enseignants utilisent préférentiellement les documents suivants

Parcours bonjour 43%
Eclat de lire 29%
Capsule 2%
Je lis avec Chatouille 19 %
Gafi 19 %
Tableau 18bis : En FIN D’ANNEE, 0n retrouve les cing mémes documents
Parcours bonjour 43 %
Capsule 28%
Je lis avec Chatouille 16 %
Gafi 16 %
Eclat de lire 16 %

2l Essentiellement « Marc, Nathalie et leurs amis, Mémo, Etincelle, Lecture plus, Euréka, Textes divers de la vie quotidienne, D'un mot a
l'autre, D'une rive a l'autre, Outils francais, Farde de lecture, Echos des mots, Nature a lire, Etincelle2, Bigoudi, La sorciére et moi,
Lecture training 5/8, Lire au CP, Que d'histoires, Apprentissage par I'album, Arthur, Max, Jules et les copains, etc.
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LES ACTIVITES DEVELOPPANT DES STRATEGIES DE LECTURE SONT PLUS NOMBREUSES DES LE DEBUT DE
L’ ANNEE

De maniére générale, il semble que

= dés le debut de 'année, les activités proposées de maniére réguliere par les enseignants portent sur les
composantes du processus de lecture avec une dominance dans les stratégies de recherche de sens
comme ['utilisation des connaissances contextuelles, syntaxiques ou sémantiques ;

= Au niveau des activités techniques ou éléments d’analyse de la langue, le travail porte, comme déja
souligné plus haut, essentiellement sur des unités significatives comme le mot, les phrases ou des
textes (exemples : lire des listes de mots, associer une phrase courte a lillustration correspondante,
compléter des phrases lacunaires).

Graphique 3 : Répartition des activités proposées régulierement par les enseignants en
acquisitions techniques et stratégies de lecture

100+

O Acquisitions techniques
B Stratégies de lecture

Début 2e Fin 2e
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Tableau 19 : Répartition des activités relevant d’acquisitions techniques organisées régulierement par les enseignants

Début 2¢ Fin 2¢

année année
Associer des gestes aux sons 11% 5%
Acquisitions techniques | pire des mots contenant une syllabe donnée 63 % 43 %
réalisées sur la langage - -
oral Entourer, cocher, parmi plusieurs lettres ou syllabes la lettre ou syllabe
entendue dans les mots illustrés 39 % 19 %
MOYENNE 38% 22%
Début 2¢ Fin 2¢
Lire des lettres ou graphémes 34 % 16 %
Acquisitions techniques | | jres des syllabes isolées 35 % 15%
réalisées sur des unités - - —
non significatives Entourer, colorier, souligner une lettre ou un groupe de lettres précis dans
des mots ou des phrases 52 % 34 %
MOYENNE 40 % 22%

Début 2¢ Fin 2¢

Lire des listes de mots en rapport avec une lettre, un groupe de lettres vus

précédemment 70 % 49 %
Compléter des mots lacunaires avec une lettre ou une syllabe manquante 58 % 36%
Assembler des lettres ou des syllabes pour recomposer des mots 48 % 3B %
Remettre les mots d'une phrase dans l'ordre 68 % 61 %

Acquisitions techniques Lire des phrases reprenant essentiellement les sons ou syllabes appris

réalisées sur des unités | "cEMMent 68 % 3%
significatives Entourer, cocher, repérer un mot précis dans une suite de lettres ou de mots

non espaces 3% 29%

Associer un mot, une phrase courte a l'llustration correspondante 75 % 51%

Compléter des phrases lacunaires 62 % 2%

Compléter un texte lacunaire 47% 63 %
Repérer, dans une grille, des mots placés horizontalement, verticalement ou

en oblique 35 % 46 %

MOYENNE 56 % 53 %
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Tableau 20 : Répartition des activités relevant de stratégies de lecture organisées régulierement par les enseignants

Début 2¢ Fin 2¢

année année

Stratégies de lecture Faire des hypothéses sur base de mots ou parties de mots connus pour lire
centrées sur le déchiffrage | U1 Motinconnu 68 % 67 %
Comparer des mots a partir de syllabes ou de parties de mots 60 % 52 %
MOYENNE 64 % 60 %

Début 2¢ Fin 2¢

Entourer, cocher, souligner dans une liste de mots proches graphiquement

Stratégies de lecture R < Y
g les mots identiques au modéle présenté 49% 29%

centrées sur la

reconnaissance visuelle de | Pointer, repérer un mot précis chaque fois qu'il apparait dans des phrases ou

mots entiers dans des textes vus précédemment 56 % 41 %
Lire par groupe de mots 64 % 64 %
MOYENNE 56 % 45 %

Début 2¢ Fin 2¢

Réaliser un dessin, un projet artistique a partir de ce qu'ils ont Iu ou le mettre

en scéne 37% 34 %

Anticiper le contenu d'un texte ou d'un livre a partir des illustrations, du titre
ou de la quatrieme de couverture 70 % 3%
Stratégies de lecture Discuter autour d'un texte lu par toute la classe 67 % 78 %
centrée surslgnr;)cherche de Répondre a des questions dont les réponses se trouvent dans le texte 2% 91 %
Répondre a des questions d'inférence a partir d’'un texte 37 % 69 %
Résumer ou raconter un texte oralement 4% 86 %
Restructurer un livre, un récit ou un texte présenté en désordre 51 % 64 %
Expliquer ce qu'ils ont compris d’un texte 96 % 97 %
Illustrer ce que disent les phrases courtes proposées 56 % 36%

Noter, dans une liste de phrases courtes, si chacune d'elles est vraie ou

fausse, possible ou non... 74 % 76 %
MOYENNE 63 % 70 %

LES ECRITS DONNES A LIRE AUX ENFANTS : PLUS DE TEXTES ENTIERS ET PLUS DE DIVERSITE DES LE DEBUT]
D’ ANNEE]

En début de 2¢ année, les éleves sont amenés a lire prioritairement des textes ou des mots et groupes de mots.
Notons cependant que les livres entiers ne sont pas encore trés répandus.
En fin d'année, le matériel lu le plus régulierement par les enfants se compose de textes et de livres entiers dont
la fréquence réguliére d'utilisation a doublé par rapport aux premiers mois.

Tableau 21 : Matériel lu régulierement par les enfants, au tableau, sur des affiches, des étiquettes ou sur des feuilles individuelles

Début 2¢ année Fin 2¢ année

Des syllabes ou des lettres 44 % 21 %
Des mots ou des groupes de mots 75 % 58 %
Des phrases indépendantes les unes des autres 67 % 63 %
Des textes 81 % 86 %
Des livres entiers 34 % 68 %

Les enfants sont confrontés dés le début de I'année a une plus grande diversité d'écrits. Une différence par
rapport aux €leves de 1 année réside dans la place accordée a la littérature de jeunesse des la début de
I'année : 50 % des enseignants déclarent en proposer régulierement a leurs éleves et quasi 80 % en fin d'année.
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Tableau 22 : Types d'écrits le plus régulierement proposés aux enfants en classe en début et fin d’année

Début 2¢ année Fin 2¢ année

47 % 57 %
des écrits de I'environnement (emballages, affiches, slogans publicitaires). 3% 41%
des livres de jeunesse (albums, romans, récits) 50 % 76 %
des revues pour enfants (Pomme d'Api, Doremi, Moi je lis, Wakou,...) 54 % 67 %
de la presse écrite (journaux, magazines, programmes de télé ...) 5% 16 %
des dictionnaires ou des encyclopédies (pour enfants ou pour adultes) 18 % 39%
des livres documentaires 25% 43 %
de la correspondance (cartes de veeux, lettres, ...) 16 % 23%
des bandes dessinées 20 % 32%
des contes ou des fables 26 % 44 %
des écrits incitatifs (recettes, régles de jeu, modes d'emploi, ...) 42% 52 %
des poémes, chansons, comptines 52 % 61 %
des devinettes, charades, jeux de mots, mots croisés 35% 48 %
des textes rédigés par vous-méme 33% 33%
des textes dont les éleves sont les auteurs 17% 27 %

LES ACTIVITES A PARTIR DES LIVRES DE JEUNESSE SONT PLUS DIVERSIFIEES MAIS RESTENT ASSEZ CLASSIQUES

La lecture & haute voix reste en téte des activités réalisees a partir de la littérature de jeunesse. Mais notons
que 50 % des éléves se voient régulierement proposer un questionnaire écrit suite a la lecture du livre. Le livre
sert également régulierement, et pour plus au moins la moitié des enfants, de support a d’autres matiéres. Les
discussions autour du livre, I'organisation du coin lecture ou la recherche d'informations dans les livres sont des
activités régulierement organisées par 40 % des enseignants.

Tableau 23 : « A quelle fréquence pratiquez-vous les activités suivantes a partir de livres de jeunesse ? »

Jamais Quelquefois Régulierement

Vous lisez & haute voix des livres a vos éléves 1% 28 % 68 %
;Jgneclﬁgs( présente aux autres un livre qu'il a aimé et les raisons de 17% 60 % 20 %
Les éléves créent un texte ou un autre livre 11% 62 % 24 %
Les ele\(es font des activités d expression a partir dun livre 27 % 55 0% 14%
(expression corporelle, plastique, marionnettes, diaporama)

Iéﬁsli \t/erleeves répondent a un questionnaire écrit a la suite de la lecture 14% 33% 50 %
Vorus organisez des dlscu’sswr!s avec les éleves a propos d'un livre 12% 43% 4%
présenté par vous ou par I'un d'eux

Lgs el_e_ves participent a | org_a}nlsatlpn du_ coin-lecture (réglement, 23% 350 40 %
disposition, classement, exposition, décoration)

Les elfeves recherchent une |nfo’rmat|0n dans un ou plusieurs livres 10% 47% 40%
pour répondre & une question qu’on se pose

Lfe, ||v_re sert de support a une lecon dans d'autres matiéres (le¢on 6% 43% 48 %
d'éveil, par exemple)

Le livre §ert de. support pour des activités de structuration (sons, 18% 0% 38%
vocabulaire, conjugaison)




DANS LES ACTIVITES D’ECRITURE, LA DICTEE OCCUPE UNE PLACE PLUS IMPORTANTE

Deux tiers des enseignants déclarent envisager conjointement I'enseignement de la lecture et de la production

écrite contre un tiers qui enseignent d’abord la lecture puis la production €écrite.

Dans les activités d’écriture proposées aux éléves?

» C'estla copiE de phrases ou de petits textes qui est réalisée le plus réguliérement de méme que la DICTEE DE
MOTS, de phrases ou de petits textes.

» Presque la moitié des enseignants utilisent I'activité de DICTEE A L’ADULTE : les maitres écrivent, sous la
dictée d’un ou de plusieurs €léves des mots, des phrases ou des petits textes.

e La PRODUCTION PERSONNELLE proprement dite concerne en moyenne quasi la moitié des éleves : ceux-Ci
sont invités de maniere réguliére a écrire des mots, des phrases ou des petits textes librement. La lIégende
d’images ou de photos reste plus rare.

Tableau 24 : Activités d'écriture réalisée régulierement par les enseignants dans les deux derniers mois précédant le questionnaire

Les éléves ont copié des mots a partir du tableau ou d’un autre support 71%
COPIE Les éléves ont copié des phrases ou des petits textes a partir du tableau ou d’un autre support 82 %

Les éléves ont copié des lettres ou des syllabes & partir de modéles 30 %
DICTEE Vous avez dicté des mots, des phrases, des petits textes a vos éleves 79 %
DICTEE A L’ADULTE Vous avez écrit sous la dictée d'un ou de plusieurs éléves des mots, des phrases, de petits textes 47 %
PRODUCTION Les éléves ont écrit des mots, des phrases des petits textes librement 61 %
PERSONNELLE Les éléves ont écrit des légendes appropriées & une suite d'images, de photos 34 %

DANS L’ENSEMBLE, LA GESTION DES ACTIVITES ET DES APPRENTISSAGES EST IDENTIQUE EN 1REET 28 ANNEES

GESTION DES RESSOURCES COMME LA BIBLIOTHEQUE OU L’ORDINATEUR

Plus de 80 % des enfants de 2¢ année ont acces au moins 1 fois pas semaine a la bibliotheque ou au coin lecture
de la classe. Ce coin lecture - présent dans 97 % des classes de 17 année - est essentiellement utilisé comme
lieu ou se rendent les enfants ayant fini leur travail et beaucoup moins comme lieu de ressources, intégré aux
activités de la classe.

* 90 % des éleves s’y rendent a la fin d'un travalil ;

» dans 68 % des cas, les éléves sont invités a aller chercher dans des livres des informations en relation avec
Iactivité en cours ;

» 38 % des enseignants disent y organiser des activités collectives sans autre commentaire : on peut imaginer
qu'il s'agit d'une lecture & haute voix d'un livre en fin de journée ou a la fin d’une activité ;

» peu denseignants (31 %) y organisent un atelier ou encore un moment de lecture avec la classe entiére ou
chaque enfant lit un livre ;

* 53 % des éléves y vont pour emprunter des livres qu'ils lisent a la maison.

L'ordinateur est quant & lui trés rarement utilisé. Il est méme inaccessible selon 22 % des enseignants. Moins de
5 % des enfants ont I'occasion d'avoir accés a un ordinateur une fois par semaine dans le cadre de la classe.
Certains enseignants précisent cependant qu'il existe une personne (directeur, maitre spécial...) qui initie de
temps en temps les éléves a l'usage de l'ordinateur, sans spécifier si cette initiation a une relation directe avec
I'apprentissage de la lecture.

22| était demandé aux enseignants de noter les activités d'écriture qu'ils ont réalisées les deux derniers mois. Le questionnaire ayant été
passé en avril, les activités renseignées par les enseignants portent sur les mois de mars et avril.
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GESTION DU GROUPE CLASSE

Dans quasi 80 % des cas, le maitre enseigne la lecture a toute la classe du méme niveau d'enseignement en
méme temps. Un tiers des enseignants déclarent cependant créer des groupes d'éleves de méme niveau de
compétence de maniére réguliére. Presque la moitié des enseignants disent faire quelquefois des regroupements
d'éleves de niveaux différents de compétence ou de méme niveau de compétence. 47% disent également
quelquefois recourir & I'enseignement personnalisé.

Tableau 25 : « Au cours des activités relatives a la lecture, a quelle fréquence regroupez-vous les éléves de la fagon suivante ? »

NEETS Quelquefois Régulierement
J'enseigne la lecture a toute la classe du méme niveau d’enseignement en 2% 14 % 76 %
méme temps..
Je crée des groupes d'éleves de méme niveau de compétence 14 % 47 % 2%
Je crée des groupes d'éléves de niveaux différents de compétence 18 % 49 % 23 %
Je crée des groupes d'éleves selon d'autres critéres 2% 19 % 9%
Je recours a I'enseignement personnalisé 14 % 48 % 20 %

(GESTION DES DIFFERENCES

Le constat est le méme qu’en 1" année :

» Les éléves ayant des difficultés recoivent le plus souvent un soutien au sein méme de la classe (60%),
soutien se traduisant par un retour sur des activités déja effectuées (44 %). Dans 53 % des cas, les parents
des éléves sont invités a consulter un spécialiste. Un soutien par un(e) logopéde est, pour 50 % des enfants,
organisé en dehors de la classe.

» Les éléves qui lisent facilement sont invités a lire davantage (82 %) ou a réaliser un travail de maniére
autonome (69 %).

Tableau 26 : Taches, actions mises en place régulierement pour les éléves en difficulté

Soutien individuel dans la classe 60 %
Information aux parents pour les orienter vers des spécialistes 53 %
Soutien individuel en dehors de la classe par du personnel spécialisé (logopéde...) 51 %
Retour sur des activités déja effectuées 44 %
Exercices moins nombreux, plus faciles 36 %
Mise en place d'un tutorat entre éléves (entraide) 2%
Lecture libre 30 %
Regroupement dans la classe des éleves plus faibles pour des activités spécifiques 29 %
Textes simplifiés 22%
Soutien individuel en dehors de la classe par vous-méme 17 %

Tableau 27 : Activités supplémentaires ou exercices donnés régulierement aux éléves qui lisent facilement

Lecture libre 82 %
Travail autonome 69 %
Aide aux autres éléves 52 %
Activités libres (autres que la lecture) 44 %
Exercices plus longs, plus nombreux ou plus difficiles 35%
Lecture avec taches diverses (questionnaire, compte rendu oral a faire aux autres) 23%
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LE TRAVAIL A DOMICILE

Quasi 100 % des éléves regoivent des activités de lecture a faire a la maison.

Il s'agit le plus souvent

e En début dannée, de relecture de phrases ou dun texte lu en classe pour 94 % et d'exercices
systématiques de lecture de syllabes ou de mots pour 76 % d'entre eux ;

» Enfin d'année, c’est identique : il s'agit prioritairement de relire des phrases ou un texte lu en classe (90 %).
Les exercices systématiques ne concernent plus que 37 % des enfants. Plus ou moins 70 % des enfants
doivent découvrir un texte ou un livre a la maison et/ou rechercher de la documentation dans du matériel
écrit présent a la maison.
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PARTIE Il

MISE EN PERSPECTIVE

L'objectif de cette mise en perspective est double :

« Lorsque les informations recueillies sont suffisantes, un lien entre les recommandations officielles en
matiére d’apprentissage de la lecture et ce qui se passe réellement sur le terrain en Communauté
francaise est réalisé ;

e Au-dela de cette vision communautaire, s'ajoute le souci de dégager, dans une perspective
internationale, le noyau commun aux différents documents officiels afin d’avoir une vision globale du
curriculum visé en Communauté frangaise : c'est ainsi que pour certains axes, des références a des
programmes étrangers ont été réalisées a titre comparatif.

Cette mise en perspective se centre exclusivement sur les compétences prioritairement envisagées pour le début
de I'enseignement de la lecture, c'est-a-dire en 17 et 2¢ années primaires et sur ce que I'enquéte a propos des
pratiques a pu mettre en évidence pour les enseignants de 1% année.

DOMAINE D’ENSEIGNEMENT DE LA LANGUE ET TEMPS ACCORDE

La discipline FRANCAIS ou LANGUE FRANGAISE est souvent divisée en plusieurs domaines. Ces domaines varient
quelque peu selon les documents analysés. Tous reprennent les grands domaines tels que lire, écrire, parler et
écouter (parfois fusionnés en parler-écouter). Seul le programme de la Communauté francaise donne une place
a part a l'analyse ou & I'observation de la langue.

Tableau 28 : Domaines d'enseignement de la langue et nombre de pages s'y rapportant ()

SOCLES (15) C F(108) CECP (85)% FédEFoC (57)
Francais Langue francaise Francais Langue francaise
Lire (4) Savoir parler-écouter (9) Lire Savoir parler (6)
Ecrire (3) Savoir lire (20) Ecrire Savoir écouter (5)
Parler-écouter (3) | Savoir écrire (14) Parler-écouter Savoir écrire (11)
Analyse grammaticale (13) Savoir lire (11)
Orthographe (7)
Conjugaison (9)
Vocabulaire(7)

Les instructions relatives au temps & allouer a I'enseignement de la langue en général et de la lecture en
particulier sont absentes des documents officiels analysés. Aucun document n'indique le nombre d’heures ni la
proportion de temps a consacrer a I'apprentissage de la lecture. Le seul repére temps donné est I'organisation en
cycles. L'enquéte ne nous a pas permis de récolter des données a ce niveau. La seule information que nous
avons est qu'il semble y avoir dés la 2¢ année une place importante accordée aux apprentissages formels tels
que I'orthographe ou la conjugaison, les enseignants les incluant dans le savoir lire.

Si I'on compare cette répartition des domaines de la langue avec des pays anglo-saxons ou nordiques, I'on
s'apercoit que ces derniers, en plus des grands domaines comme lire, écrire et communiquer, ajoutent un
domaine qui donne une place de choix au développement de savoirs littéraires. La lecture de textes littéraires
(littérature de jeunesse), 'apprentissage de leur interprétation et de la réflexion critique a leur propos figurent en
bonne place de ces programmes.

23| est difficile ici de répartir les pages vu les différentes entrées dans le document qui reprend chaque fois en paralléle les trois
domaines.
24 | a répartition dans les différents domaines ne concerne que la partie « activités de structuration ».
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Par exemple, le programme québécois définit quatre domaines de compétences pour le francais: Lire des
textes variés ; Ecrire des textes variés ; Communiquer oralement ; Apprécier des ceuvres littéraires.

Dans le programme americain, les domaines définis pour la langue sont Lecture (reading), Expression écrite
(writing), Expression orale et expression visuelle (Speaking, listening, viewing), Conventions, grammaire et usage
de la langue (conventions, grammar and usage of the english language), Littérature (literature).

OBJECTIFS GENERAUX DE L'ENSEIGNEMENT DE LA LECTURE
ET ORGANISATION DES CONTENUS

Dans I'ensemble des documents analyses, les objectifs s'inscrivent essentiellement dans une perspective
fonctionnelle : lire c’est comprendre, c’est faire du sens : celui-ci est déterminé par l'interaction entre le texte, le
lecteur et le contexte (cf. Modéle de compréhension en lecture de Jocelyne Giasson®). L'accent est également
mis sur Iimportance d'utiliser des stratégies efficaces, appropriées et diversifiées.

Par ailleurs, la dimension affective est prise en compte : la notion de projet de lecture est présente sous des
formes variées mais de maniére assez explicite dans tous les documents officiels. Par contre, I'engagement des
jeunes dans la lecture n'apparait pas de maniére explicite comme c'est le cas dans les programmes de pays
anglo-saxons ou nordiques par la réflexion qui leur est demandée a partir de textes littéraires.

Tous les documents officiels analysés plus haut proposent une organisation des contenus et/ou des objectifs
d'enseignement de la lecture. QU'il s'agisse, dans certains documents, de compétences spécifiques, de situations
mobilisatrices ou encore d'activités fonctionnelles et de structuration, cette analyse peut aider a dégager la
conception de I'enseignement sous-jacente a I'élaboration des documents officiels.

Les contenus des différents programmes ont été classés selon les deux grandes catégories qui ont servi de fil
conducteur a I'ensemble de cette étude & savoir les acquisitions techniques ou éléments d'analyse de la langue
d'une part et les composantes du processus de lecture ou stratégies de lecture d'autre part. Les tableaux des
pages suivantes reprennent, pour le programme de chaque réseau, d’une part la classification des contenus
selon les deux grandes catégories sus-mentionnées et indiquent, d’autre part, pour chacune des catégories et
sous catégories le pourcentage d'enseignants de 1 année du réseau correspondant déclarant mettre en place
ce type d'activités de facon reguliére.

L'analyse de ces tableaux montre que, au niveau de ce que les documents officiels recommandent :

— Le programme de la Communauté Francaise, est centré sur des stratégies de recherche de sens. On
trouve cependant dans une fiche pédagogique des techniques permettant de structurer des
connaissances afin d'améliorer sa vitesse de lecture. La fiche se présente en deux colonnes : d’une
part, il s'agit de structurer des connaissances et d'autre part, il S'agit d'utiliser des stratégies appropriées
(page 395 - fiche 91).

— Le programme du CECP met clairement I'accent sur le développement de stratégies de recherche de
sens. Toutes les situations mobilisatrices prévues pour développer les compétences des Socles partent
de situations de communication variées, de contextes connus et familiers pour les enfants. « Toutes les
situations mobilisatrices proposées dans la grille programme engagent les éléves dans la lecture de
documents plutt que de phrases isolées de leur contexte » (page 4 — partie Frangais).

— Le programme intégré insiste sur I'importance d'organiser les activités de structuration propres a une
compétence spécifique autour des textes déja rencontrés et sur lesquels les enfants ont déja fait du
sens: « Toutes ces activités prennent comme référence le texte plutdt que la phrase isolée : cela

% Giasson, J. (2001). La compréhension en lecture. (3¢ tir.). Québec : Gaétan Morin
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permet de travailler autant que possible sur 'usage réel de la langue » (page 20 - langue francaise).
Quelques acquisitions techniques basées sur l'analyse de la langue sont présentées essentiellement
pour servir la compétence spécifique « Interpréter les indices graphiques et orthographiques »%.

Si l'on sattarde sur le pourcentage d'enseignants de chacun des réseaux déclarant mettre en
place les activités des différentes catégories de facon réguliere, il apparait de maniére

évidente que les pratiques enseignantes dépassent largement les prescriptions des
documents officiels.

26 Compétence non reprise dans le document Socles de compétences.
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METHODES

Aucun des documents officiels ne présente directement d'explicitation sur le « comment enseigner la lecture ?». Des
recommandations méthodologiques d'ordre plus ou moins général se retrouvent dans les programmes d’enseignement
et confortent la perspective fonctionnelle définie dans les objectifs généraux.

— Le programme de la Communauté francaise insiste sur le fait que les situations de communication de la vie
quotidienne doivent étre la base des apprentissages.

— Le programme du CECP dans une partie intitulée « Orientations méthodologiques » met explicitement I'accent
sur 'importance de placer le plus souvent I'enfant en situation de communication variée et issue d'un contexte
connu et significatif.

— Le programme intégré donne quant & lui, des indications méthodologiques sur la maniere d'aborder
I'apprentissage de la lecture : cet apprentissage sera envisagé comme une démarche de résolution de
problémes. Cette conception de I'apprentissage de la lecture invite I'enseignant a dépasser 'usage d'une
méthode stricto sensu et a axer son action sur la diversité des formes d'écrits et des situations de
communication qui s'offrent a I'enfant.

Tous les programmes insistent sur I'importance de partir de documents ou de textes réels plutdt que de phrases isolées.
Le programme intégré explicite qu'au-dela de cette élaboration de significations, les enfants devront étre amenés a
développer d'autres compétences comme I'apprentissage du code graphique, des exercices de phonologie,
d'identification globale de mots, de production d'inférences, etc.

L'enquéte montre le souci qu'ont la plupart des enseignants de dépasser la recherche de la méthode
ou du manuel miracle qui conviendrait a tout le monde. Les enseignants semblent faire preuve d'un
certain éclectisme au niveau des méthodes quils utilisent. En effet, si I'enquéte montre que la
moitié des enseignants déclarent privilégier une approche mixte, beaucoup de commentaires
soulignent I'importance de varier les méthodologies et de piocher un peu partout afin de trouver ce
qui convient a chaque enfant. Ces choix méthodologiques sont souvent le fruit de leur expérience,
de concertations entre eux.

MATERIEL

Au niveau du choix du matériel, on trouve quelques indications sur le support d'apprentissage. Non seulement le texte
comme unité de travail semble faire 'unanimité mais tous les documents officiels mettent 'accent sur la diversité des
textes et des genres d'écrits a proposer aux enfants.

Chaque document analysé présente une classification des types de textes et/ou des genres d'écrits s'y rapportant?’.
L'objectif est de confronter les enfants a cette diversité, de souligner et comparer les caractéristiques de chaque type de
textes ou genre d'écrits afin de leur permettre d’en produire eux-mémes. A chaque type de textes ou genre d'écrits sont
associées une ou plusieurs fonctions de communication (ou situations de communication).

Seules des compétences relatives a des textes a structure narrative et dialoguée sont a certifier a la fin du cycle 2. Les
enfants doivent étre capables, d’'une part de repérer les personnages principaux, le temps et les lieux d'une histoire a
l'aide du texte narratif et d'autre part, de repérer le locuteur dans un texte a structure dialoguée.

Si aucune indication précise sur la littérature de jeunesse n'est présente dans les documents et programmes officiels, il
est bon de signaler qu'une liste de 150 livres de littérature de jeunesse? a été récemment réalisée par un collectif de

27 Pour le programme de la Communauté francaise voir la fiche n° 75, page 379.
Pour le programme du CECP voir point 4. Cadre d'action page 7 langue francaise.
Pour le programme intégré voir pages 56-57 partie langue frangaise.
28 | a publication « 150 livres qui donnent envie d'en lire d'autres» est téléchargeable sur le site http://www.bibliotheques.be
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libraires et spécialistes en littérature de jeunesse. Cette initiative, soutenue par le Ministére de la Communauté francaise
a pour but de guider les enseignants dans le choix des livres a lire dans I'enseignement fondamental.

Par ailleurs, tous les programmes soulignent I'importance de la bibliotheque de I'école ou de classe comme lieu de
rencontre de cette diversité des écrits.

Les données de I'enquéte relatives a cet axe mettent en évidence l'utilisation diversifiée de supports
didactiques conformément a ce qui est recommandé par les programmes. Par contre, le texte comme
unité de travail est loin de faire I'unanimité dans les pratiques enseignantes.

Par rapport a l'entrée dans l'école de la littérature de jeunesse et de la présence dune
bibliotheque, I'enquéte montre qu'il reste un travail a faire a ce niveau-la: si chaque école a sa
bibliotheque ou chaque classe son coin lecture, si les livres de jeunesse paraissent importants aux
yeux des enseignants, c'est l'usage qui en est fait qui pourrait étre diversifié. Le coin lecture est
utilisé la plupart du temps pour occuper les enfants qui ont fini une activité ; le livre de jeunesse
est utilisé quant a lui presque exclusivement dans le cas d'une lecture a voix haute par I'enseignant.

PRISE EN COMPTE DES DIFFERENCES INDIVIDUELLES

Aucun des documents officiels ne propose d'indications particulieres sur la gestion des différences individuelles. Sous
des formes variées, les documents parlent de diversification des situations de communication proposées aux enfants.
Par exemple, le programme intégré parle de « situations ouvertes avec des modes d'approche différents : approche
écrite, dessinée, orale, manipulée, jouée... On permet ainsi & chaque enfant de trouver les éléments qui sont
nécessaires a sa progression » (p. 6). C'est par cette diversification que I'on suggere sans doute de prendre en compte
les différences individuelles de départ.

La progression de chacun est également mise en avant sans détailler les fagons d'organiser concrétement cette
progression. Le programme de la Communauté francaise présente, par exemple, une démarche globale d'enseignement
de la langue (fiche 74) et signale que « la programmation est élaborée a I'échelle de I'école de sorte que la progression
soit établie en fonction des particularités d’une classe... » (p. 378).

Par ailleurs, la notion de cycle est invoquée comme moyen de prendre en compte le rythme d’apprentissage de chaque
éleve. Par exemple, le programme du CECP parle du cycle « comme nouvel espace-temps d'apprentissage (...). |l
s'agit donc (...) d’assurer la continuité des apprentissages en introduisant une plus grande souplesse dans I'organisation
du travalil, de différencier en recherchant des solutions simples permettant aux éleves de travailler selon leur rythme (....)
(p.17 — Reperes pédagogiques).

L'enquéte confirme la nécessité de cette prise en compte de la progression de chaque enfant. Tous
les commentaires qualitatifs des enseignants vont dans le sens de cette différenciation. Par contre,
les modalités concrétes de gestion de ces différences ou d'aide apportée aux éléves en difficulté
restent assez classiques (retour sur des activités déja réalisées, soutien individuel dans la classe).
Les enseignants insistent par ailleurs dans leurs commentaires sur la difficulté de gérer les
différences de niveau de lecture : ils mettent l'accent sur le manque de moyens a leur disposition
ainsi que sur les classes surpeuplées, qui rendent ingérables un fonctionnement en sous-groupes.

58



LIEN ENTRE LECTURE ET ECRITURE

Il semble clair dans les programmes que I'enseignement de la lecture est lié a I'enseignement de I'écriture. Le
programme du CECP insiste sur le caractere interactif et solidaire des domaines de la langue francaise. Le point de
départ d'un apprentissage peut étre soit le lire qui sollicite des compétences du parler-écouter et de I'écrire, soit 'écrire
qui sollicite des compétences du parler-écouter et du lire soit le parler-écouter qui sollicite des compétences du lire et de
I'écrire (p. 3).

Le programme intégré insiste également sur I'importance d'établir, chaque fois que cela est possible, des relations entre
les quatre domaines de la langue. Il présente ceux-ci en confrontant le point de vue de I'émetteur et le point de vue du
récepteur.

Le programme de la Communauté francaise présente le plus explicitement cette relation étroite entre la lecture et la
production d'écrits au travers d'une fiche pédagogique s'intitulant « Lire pour produire, produire pour lire » (fiche 75 -
p. 79).

Si ce lien entre lecture et écriture est évident pour la majorité des enseignants, les activités
quotidiennes d'écriture mises en place par les enseignants sont loin de refléter cette relation. La
copie de mots, de phrases ou de lettres est l'activité d'écriture réalisée le plus régulierement par
les enseignants. L'écriture en tant que production d'écrit est peu présente.

PRATIQUES D’EVALUATION

Si tous les programmes analysés donnent des indications générales sur I'évaluation, ces indications se limitent le plus
souvent a rappeler les différents types d’évaluation et leur role spécifique. Aucune indication précise sur la maniére
d'évaluer les compétences spécifiques n’est donnée. Aucun critére d'évaluation n'est par ailleurs défini.

— Dans le programme de la Communauté francaise, on trouve une allusion au processus d'évaluation dans une
fiche pédagogique. Cette fiche (pp. 392-394) présente une démarche d'apprentissage pour aller a la
découverte des processus de compréhension. La derniere étape de cette démarche explicite de maniere
succincte la fagon d'évaluer la séquence d'apprentissage spécifique au processus de compréhension de la
lecture.

- Le programme du CECP rappelle les différentes fonctions de I'évaluation — certificative, formative et
diagnostique — et donne quelques repéres pédagogiques sur I'évaluation des compétences : « I'évaluation
des compétences consistera a apprécier la capacité d'accomplir un certain nombre de tches en mettant en
oeuvre un ensemble organisé de savoirs, de savoir-faire et d'attitudes. Cette évaluation exige que I'enfant
soit confronté a un probléme nouveau, du moins dans son contexte. Il s'agira alors de vérifier dans quelle
mesure les compétences et savoirs visés sont mobilisés efficacement par I'enfant. » (p. 22)

— Le programme intégré fait la distinction entre trois démarches d'évaluation : I'évaluation formative, les
épreuves a caractere sommatif et I'évaluation certificative (p. 2) et signale que I'évaluation des compétences
transversales se fera plutdt dans la perspective de I'évaluation formative.

Cependant, il est prévu, dans le décret (art. 19), que la Commission des outils d'évaluation relatifs aux Socles de
compétences diffuse a titre indicatif des batteries d'épreuves d'évaluation étalonnées et correspondant aux Socles de
compétences.

Ce pole « évaluation » mériterait sans doute davantage d'explicitations pratiques a l'intérieur méme des programmes
comme c'est le cas par exemple au Québec ou en Suisse :
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— Au Québec®, en plus du programme proprement dit, les enseignants regoivent un document intitulé
« Echelles des niveaux de compétences — Enseignement primaire ». Ce document est congu pour soutenir
les interventions pédagogiques des enseignants en ce qui concerne l'apprentissage des éléves et
I'évaluation de leurs compétences. Les échelles décrivent, pour chagque compétence, la progression des
éleves et permettent de situer de maniére globale le niveau de développement des compétences afin d'une
part d’orienter les apprentissages ou d’autre part de dresser un bilan. Par rapport a I'évaluation, ces échelles
sont des références qui peuvent aider I'enseignant a se rendre compte si I'enfant a atteint, est en deca ou au-
dela de certaines compétences.

Ils recoivent également un document s'intitulant « L'évaluation des apprentissages a I'éducation préscolaire
et a l'enseignement primaire » Ce document définit un cadre de réflexion général et donne des
recommandations plus ou mois concretes par rapport au type d'évaluation et a la maniere de la mener.

- Le programme genevois®, dans une partie intitulée « Attentes de fin de cycle » va jusqu'a présenter et
analyser des productions d'enfants. A partir d'exemples d’activité, les objectifs a atteindre, les criteres
d'évaluation et les seuils de réussite sont définis. Une illustration a partir d'une évocation d'un cas concret
permet de matérialiser les recommandations données au travers des activités. Cette illustration analyse la
production de I'éleve a I'exercice et permet de voir si I'enfant a atteint ou non le seuil de réussite fixé. Le
programme propose également un certain nombre d’exercices en rapport avec des objectifs spécifiques
attendus.

I Nous n'avons pas récolté de données dans I'enquéte qui permettent de nourrir cette réflexion.

D¢ Programme de formation de I'école québécoise », Ministére de I'éducation. Le document « Echelles des niveaux de compétences » est
accessible sur le site suivant http://iwww.mels.gouv.qc.ca/DGFJ/de/echellesprim.htm
0« Les objectifs d'apprentissage de I'école primaire genevoise » consultable a partir du site suivant : http://www.geneve.ch/primaire/objectifs_plans.html
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SYNTHESE

Les enseignants qui, pour une grande partie d'entre eux, se disent peu formés aux méthodologies spécifiques a
I'apprentissage de la lecture pourraient se sentir désorientés face aux controverses sur 'approche supposée la plus
efficace en matiere d’apprentissage initial de la lecture, face également a la multitude de "manuels" et de matériel
possibles, chacun d’eux étant souvent présenté comme LA référence unique et efficace. Les résultats de cette étude
montrent cependant le souci qu'ont la plupart des enseignants de dépasser cette recherche de la méthode ou du
manuel miracle qui conviendrait & tout le monde. Les enseignants semblent faire preuve d’un certain éclectisme
tant dans les méthodes, les activités mises en place que dans le matériel didactique qu’ils déclarent utiliser.
Notre postulat de départ peut donc étre confirmé : les pratiques enseignantes en matiére d’apprentissage de la
lecture semblent assez diversifiées. Les réponses des enseignants au questionnaire ainsi que leurs commentaires
nous portent a constater que cette diversification se situe a deux niveaux :

— Nombreux sont les enseignants qui justifient cette diversification des pratiques en arguant que les enfants sont
tous différents et qu'il est important de répondre a leurs besoins : « il n'y a pas une méthode, il y a autant de
méthodes que d'enfants, il faut s’adapter a I'enfant.... ».

— Certains enseignants soulignent également, dans leurs commentaires, les efforts qu'ils déploient au quotidien
pour développer exercices, activités et matériel didactique qui combinent I'approche par le code et I'approche
par le sens : « notre objectif premier n’est donc pas que I'apprentissage de la lecture mais la formation d'un
nouveau lecteur. Nous devons passer cependant par 'apprentissage qui est un va-et-vient constant entre des
marques graphiques (lettre, syllabes, sons, etc.) et une reconstitution globale du sens. C’est pourquoi ma
démarche d'enseignement est mixte ». lls apportent de la sorte une réponse aux documents officiels qui
rappellent la nécessité d’envisager une approche intégrée.

Quelgues témoignages montrent que les deux préoccupations — au niveau de la méthodologie d’'une part, de la gestion
des différences entre enfants d'autre part — coexistent dans les pratiques de certains enseignants : « Chaque enfant est
différent. Certains ont besoin du geste, d'autres de I'mage, d'autres du son (phonétique). Si on veut éviter le
décrochage de certains, je crois qu'une seule méthode n'est pas suffisante. »

Si un instituteur sur deux dit enseigner la lecture selon une démarche a la fois synthétique et analytique (approche
mixte), I'analyse des différents profils méthodologiques obtenus permet de nuancer la notion de « mixité » qui renvoie
visiblement a des pratiques différentes. Soit elle réfere a un travail simultané des acquisitions techniques préparatoires
a la lecture et des stratégies de lecture, soit elle renvoie a un travail plus successif ou les activites portant sur les
acquisitions techniques précéderait les activités relatives au développement des stratégies de lecture.

Au-dela de cette diversité, on s'apercoit pourtant de I'importance évidente accordée, en 1 année, a la maitrise des
correspondances graphophonétiques. Plusieurs données viennent étayer ce constat :

» Au niveau des activités proposées aux enfants
En début de 1 année, les acquisitions préparatoires a la lecture sont nombreuses et les exercices portant sur
des €léments de la langue semblent prédominants. Dans I'apprentissage des stratégies au service de la
lecture, ce sont celles centrées sur ['utilisation des conversions graphophonétiques (le déchiffrage) qui
dominent. En fin d'année, les exercices d'analyse de la langue diminuent au profit d'une diversité d'activités
portant sur les composantes du processus de lecture (stratégies de reconnaissance visuelle ou utilisation des
connaissances contextuelles, syntaxiques, semantiques).

=  Au niveau du choix des manuels

Beaucoup d'enseignants disent s'inspirer de plusieurs manuels pour construire leur enseignement. Les
manuels qui sont le plus utilisés ont, semble-t-il, tous la particularité, avec des entrées différentes (textes,
lettres, syllabes), de pointer I'importance de la conversion phonologique. Une analyse plus approfondie de
chacun d'eux serait nécessaire pour aller plus loin dans cette hypothése. Ce qui semble slr c'est que les
manuels sont prioritairement utilisés pour des exercices de structuration. Si certains de ces documents
proposent des textes comme point de départ, ces derniers sont construits dans un but bien précis (apprendre
tel son, telle syllabe...) et sont, par définition, réducteurs dans les types d'écrits qu'ils abordent.
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Les profils méthodologiques dégagés de I'analyse par clusters mettent en évidence un groupe d'enseignants — au profil
assez contrasté — pour qui la maitrise des correspondances graphophonétiques apparait comme un pré-requis a la
lecture. La réflexion suivante, d’'un enseignant de 1 année est a ce propos assez illustrative : La pratique d'une
« méthode » axée sur le déchiffrage a un coté rassurant, disent-ils, tant pour nous que pour les parents ou méme les
éléves car la progression est structurée et visible mais a coté de cela, il est important de « montrer » aux enfants a quoi
sert la lecture et le plaisir que cela peut apporter. On est bien loin, on le voit, d'un des discours apparaissant de fagon
récurrente dans la presse et qui affirme que si les €léves sont si faibles en lecture, c'est parce quiils ont tous « subi » la
méthode dite globale.

Soulignons encore le souci qu’ont eu les enseignants d'insister, au travers des commentaires libres, sur le fait que la
lecture doit étre plaisir, que la lecture c’est une recherche de sens et qu'a c6té de tous ces exercices « systématiques »,
il faut lire des livres aux enfants. La lecture de livres aux enfants semble en effet une pratique trés courante en début
d'apprentissage. Sans doute s'agit-il [a de la fagon qu'ont les enseignants de leur montrer a quoi sert la lecture et donc a
quoi cela sert d'apprendre & lire. Il semble cependant que dans la plupart des classes, le livre est lu & voix haute par
I'enseignant et que les enfants écoutent. Ces moments de lecture, dont il faut souligner le mérite, pourraient cependant
s’enrichir d'autres approches mais les enseignants se disent également peu formés a la littérature de jeunesse et aux
dispositifs pour I'aborder. Notons par contre que la pratique réguliere du questionnaire écrit & la suite d'une lecture
s'amorce en 1' année et s'étend en 2¢ année ou elle concerne la moitié des enseignants interrogés.

Enfin, la mise en relation du curriculum visé et du curriculum implanté montre de maniére évidente que les enseignants

vont au-dela des prescriptions officielles qui, rappelons-le, ne donnent que des recommandations méthodologiques tres
générales.
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