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Pr éface  
 
 
 
 
 
 ñLes Fran çais ne lisent plus ò, ñLes jeunes n'aiment plus lire ò, entend -on p ériod i-
quement. En France pour tant, on ne peut sortir de chez soi, faire le plus petit voyage, 
sans re ncontrer quantit é de gens plong és dans toutes sortes de livres.  
 Car le livre est une part essentielle de notre culture, et notamment de notr e cu l-

ture scolaire, qui s'est nourrie de toute la richesse de notre litt érature. Ministre de la Cu l-
ture, j'ai voulu qu'il soit accessible au plus grand nombre, qu'il devienne un objet usuel, 
et non un objet de luxe. Ministre de l' Éducation nationale et de la Culture, j'ai à cîur 
qu'il devienne un objet familier pour tous, et d ès le plus jeune âge.  
 On n'a jamais fini de lire. Qui conna ît ce bonheur, sait que le verbe lire se co n-
jugue à tous les temps de l'indi catif. Nous lirons, parce que nous avons lu, et  parce  que 
nous lisons ! Certes le savoir est partout à l' école, dans la rue, au mus ée, au cin éma, au 

concert, sur les écrans de t élévision... Mais tout ce savoir, ce sont les livres qui, final e-
ment, le recueillent. C'est entre leurs pages qu'il se concent re. C'est dans le livre qu'on 
conti nue d'apprendre. Car le livre, à soi tout seul, est un monde.  
 Mais aujourd'hui, lire est un imp ératif vital. Dans la France moderne, l' écrit, ce 
n'est pas seulement le livre, c'est le journal, le document, le mode d'emp loi, l'affi che, 
l' écran d'o rdinateur, les sous -titres d'un film... Notre monde est domin é par l'information 
écrite ; les lettres y sont la palpitation m ême de la vie. D ès lors, la soci été attend de l'e n-

fant qu'il ma îtrise la lecture, l' écriture, les langu es étrang ères et les langages techni ques. 
L'enjeu est de taille : il y va de la libert é de cha cun, de la compr éhension mutuelle et du 
savoir de tous.  Bien parler, bien lire, bien écrire : ces trois imp ératifs, évidemment li és, 
sont la clef de la pleine c itoyennet é. 
 Seulement, pour que nos enfants lisent, encore faut - il leur apprendre à aimer lire. 
Toutes les études le mon trent, les jeunes fran çais n'ont jamais été si nombreux à lire, 
mais leur int érêt pour la lecture demeure assez ti ède. Par des voies q ue chercheurs et 
pédagogues ne cessent d'explorer, l' école joue un r ôle essentiel dans la r éconciliation de 
la jeunesse et du livre.  
 Il faut que nos enfants retrouvent cette lecture gour mande que prescrivait l'ami 
Rabelais : « Vous convient être sages, p our fleurer, sentir et estimer ces beaux livres de 
haute graisse (...) puis, par curieuse le çon et m édi tation fr équente, rompre l'os et sucer 
la substantifique moelle ». 
 Sans doute faudrait - il trouver un nouvel équilibre entre la fin et les moyens, entre  

l'ñindicatif ò et ñl'imp ératif ò de la lecture. Rabelais disait encore que l'enfant  est un feu à 
allumer, pas un vase à remplir. Le secret de cette ñflamme ò réside peut -être dans n otre 
pro pre aptitude à lui pr ésenter le livre comme une demeure accueillant e, comme une 
mati ère vive. Pour que les enfants puissent appr écier un jour la solitude face au livre, 
pour qu'ils d écouvrent qu'on n'est jamais seul avec un livre, il faut d'abord pa rtager avec 
eux nos enthousiasmes de lecteur, leur lire des livres, leur e n raconter, les encourager en 
retour à parler de ce qu'ils lisent, de ce qu'ils écrivent.  
 Le plaisir du texte est aussi un plaisir partag é. 
 

Le ministre d' État  
ministre de l' Éducation Nationale  
et de la Culture  
 

 
 
Jack LANG  
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Pr ésentation  
 
 
 
 
 
 L'acc ès à une bonne ma îtrise de la langue et de la culture écrite est une condition 
essentielle à la r éussite scolaire et, au -del à, à la r éussite sociale. Elle est, pour cette ra i-
son, l'objectif premier de l' école primaire.  
 Mais, l'enseignement de la langue est aus si, depuis des ann ées, l'objet de mu l-

tiples d ébats th éoriques et prati ques.  
 Il était donc indispensable :  
-  d'une part, de faire le point des acquis de la recherche en mati ère d'apprentissage de la 
lecture et de l' écriture ;  
-  d'autre part, en fonction d e ces acquis, de fournir aux ma îtres un ensemble d'orient a-
tions p édagogiques coh érentes, susceptibles de les aider à organiser leur enseignement.  
 Cette brochure r épond à ce double objectif.  

 En premi ère partie figure le texte d'orientations p édagogiques.  Il a été élabor é par 
des groupes de travail compos és d'enseignants, de formateurs, de chercheurs ;  il est le 
fruit aussi de multiples concertations. Les orien tations propos ées s'appuient à la fois sur 
les program mes existants, sur la r éflexion engag ée s ur ces program mes compte tenu des 
enjeux actuels de l' école, sur les acquis de la recherche scientifique et sur l' évolution des 
pratiques p édagogiques.  
 La seconde partie a été rédig ée par un groupe d'univer sitaires (linguistes, psych o-

linguistes, psychoc ognitivistes, sociologues) dont les travaux font autorit é dans le d o-
maine de la lecture et de l' écriture. Ce texte dresse un bilan des savoirs, mais indique 
également les questions qui restent en d ébat. Il aidera ma îtres et formateurs à mieux 
analyser les pratiques existantes ou innovantes, en vue d'une efficacit é renforc ée de l'e n-
seignement de la langue. Il est accompagn é d'une bibliographie s élective, permettant de 
poursuivre et d'affiner la r éflexion.  
 

Le Directeur des Écoles  
 

 
 

A. LEGRAND  
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langage oral,  lecture et production de 

textes à l' école  maternelle  

et à  l' école é lémentaire  

Répartition des enseignements dans les 

diff é rents cycles  
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AVERTISSEMENT  
 
 
 
 
 
 Les pr ésentes recommandations proposent une r épar t ition des enseignements 
dans les trois cycles de l' école primaire dans le domaine du langage oral, de la lecture et 
de l' écr iture. Pour chacun des cycles sont indiqu és :  
-  les comp étences à développer en relation avec l' évolution physiologique et psychol o-

gique de l'enfant ;  
-  des exemples d'activit és et de situations p édago giques permettant de d évelopper ces 
comp étences ;  
-  des justifications des orientations propos ées ainsi que des explications relatives à cer-
taines comp étences linguistiques ou certains p rocessus d'apprentissage, s'appuyant sur 
des acquis r écents de la recherche (voir texte en deuxi ème partie).  
 Cependant, il n'est pas toujours ais é de d éterminer si telle comp étence ou telle 

activit é correspond plut ôt au cycle I ou au cycle II, au cycle II  ou au cycle III. Cer tains 
apprenti ssages rel èvent en effet de processus de longue dur ée qui peuvent s' étaler sur 
toute la scolarit é primaire, voire au -del à. 
 C'est pourquoi ce texte est quelquefois redondant d'un cycle à l'autre. Les élé-
ments ainsi r épétés (ou repris à un autre niveau d' élaboration) attirent l'attention sur la 
nécessaire continuit é de l'apprentissage. Il en est ainsi, par exemple, de la familiarisation 
progressive des enfants avec les livres qui doit être une pr éoccupation constante de l' en-

seign ement du cycle I au cycle III.  
 Par contre, dans le souci de ne pas alourdir le texte, d'autres éléments ne sont 
développ és que pour un cycle donn é, alors que l'apprentissage d ébute avant ou se cont i-
nue apr ès ce cycle. Il en va ainsi de la compr éhension qui n'est trait ée qu'aux cycles II et 
III, alors que la compr éhension (particuli èrement du langage oral) est évidemment d éjà 
au cîur des objectifs du cycle I.  
 Il est donc indispensable que les ma îtres prennent connaissance de l'ensemble du 
texte, m ême s'ils sont davantage concern és par le cycle dans lequel ils ensei gnent.  
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INTRODUCTION  
 
 
 La nouvelle politique pour l' école primaire, dans laquelle l'organisation en 
cycles tient une place essentielle, invite à  prendre en compte, autant qu'il est possi ble, 
les acquis, les proc édures et les rythmes d'apprentissage de chaque enfant.  Ob-
jectif prioritaire de l' école primaire, la conqu ête de la langue suppose que tout soit mis en 
îuvre pour respecter ce principe. Les diff érences entre les enfants sont d éjà fortes à 
l' école maternelle, notamment parce que les modes de vie familiaux sont divers et parce 
que les fa çons dont chaque famille consi dère la place du langage dans la vie quotidienne 

et celle de l' écrit, en particu lier, sont elles aussi vari ées. Cepen dant, l'impact de la sc o-
larisation est tr ès fort tout au long de l' école primaire. Il est donc indispensable 
d'agir de mani ère d éterminante, du d ébut du cycle I à la fin du cycle III, pour que 
chaque enfant acc ède à une pratique efficace de la langue fran çaise.  
 Les équipes de ma îtres, particuli èrement à l'occasion des conseils de cycle, expli -
citent la r épartition des apprentissages propos és aux élèves dans chacun des domaines 
conce rnés. Cette r épartition doit conduire à la r éalisation des objec tifs vis és dans chaque 

cycle (voir le tableau des comp étences requises). Les pr ésentes recommandations sont 
un guide pour la r éalisation de ces aspects essen tiels du projet d' école, elles pe r-
mettront en outre de s'assurer qu'aucune étape n'a été oubli ée. Cependant , cette pr o-
grammation constitue plus un cadre de  travail qu'une planification rigide. En effet, 
elle ne peut être mise en îuvre sans que soient prises en consid ération d'une part les 
situations locales (tant en ce qui concerne les élèves que les moyens dis ponibles), d'autre 
part les dif férences, quelles qu'en soient les origines, entre les enfants. Elle est donc bien 

directement d épendante du projet d' école et des dispositifs qui ont été mis en place pour 
le r éaliser.  
 Les instruments choisis par les ma îtr es (manuels scolaires, fichiers, didact i-
ciels) sont des aides importantes quand il s'agit de programmer à l'avance cette r épar -
tition des a pprentissages. Ils ne peuvent cependant suffire, particuli èrement dans le 
domaine de la ma îtrise du langage. En effet , ce sont les échanges oraux produits 
dans les situations de classe qui stimulent et enrichissent le langage des e n-
fants, favorisent des prises de conscience relatives au fonctionnement de la langue, 
éclairent sur la nature des erreurs ou assurent les r éussites, bref permettent l'acquisition 
des savoirs et des savoir - faire. Par ailleurs, certains des apprentissages n écessaires, 
particuli èrement ceux qui concernent les acti vit és de production orale ou écrite, ne rel è-
vent que partie l lement d'exercices ou de situations standardis ées. Si l'on peut 
s'appuyer sur les progressions que proposent les manuels, il convient, de toute évidence, 
de les compl éter avec les situations de d écouverte, d'explicitation ou d'exercice 

appropri ées à chacun des axes de travail qui  sont propos és ici et à chacun des groupes 
d'enfants qui composent chaque classe.  
 Même si cela ne concerne qu'un nombre limit é d'enfants, la r éduction ou l'a l-
lon gement de la dur ée du cycle sont possibles soit pour le cycle II soit pour le cycle 
III. L'in troduction, voulue, de cette souplesse ne doit en aucun cas se traduire 
par l'oubli de phases importantes de l'apprentissage (comme lorsqu'un  élève ñsau-
tait ò une classe) ou par leur r épétition pure et simple (comme lorsqu'un élève redo u-
blait). Pour atteind re à une v éritable ma îtrise du langage, il est n écessaire que ch aque 
enfant puisse coordonner des apprentissages complexes dont aucun ne doit ma n-
quer. Cela signifie donc que le conseil des ma îtres de chaque cycle, dans chacun des 
domaines concern és, doit v iser à for muler clairement des objectifs qui peuvent être a t-
teints plus ou moins rapide ment selon les enfants. Cela signifie aussi que les évalu ations 
devraient per mettre non seulement d'appr écier l'efficacit é de chaque appre ntissage, mais 
aussi de cond uire chacun des enfants ou groupes d'enfants dans le parcours de ces a p-
prentissages successifs. Elles doivent, en effet, mettre en évidence à quel moment un 
savoir ou un savoir - faire semblent consolid és, c'est -à-dire sus ceptibles d' être r éinvestis 
dans d' autres apprentissages. Elles sont donc un rep ère pour estimer que, pour tel enfant 
ou groupe d'enfants, cette phase étant ache vée, il peut passer à une autre, alors que tel 
autre a encore besoin de consoli der ses acquisitions.  
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CYCLE DES APPRENTISSA GES P REMIERS ( CYCLE 1 )  
 
 
 
 
 

Comp étences  
Exemples d'activit és,  

de situations d'apprentissage  

 
1. Apprendre à parler et à communiquer  
-  Entrer dans un dialogue  
-  Décrire une situation simple ou une 
image  
-  Évoquer des situations absentes ou im a-
ginaires  
-  Faire d u langage un objet de curiosit é et 
de jeu  

 

 
 
-  Le ma ître sert de mod èle, suscite des 
échanges oraux avec chaque enfant  
-  Il propose des situations qui imposent le 
seul usage de la voix pour transmettre un 
message  
-  Il fait parler les enfants sur des situat ions 
et objets ludi ques, des albums, des diap o-

sit ives, des films...  
 

 
2. S'initier à l' écriture : habilet é manuelle 
et geste graphique  
-  Développer le geste graphique  
-  Attribuer des significations aux traces 
graphiques  
-  Découvrir l'espace de la feuille , de la 
page  
 

 
 
 
-  Copie graphique, essais d' écriture  
-  Dialogue avec le ma ître à propos des 
réalisations gra phiques  
-  Déplacement des signes graphiques dans 
l'espace de la page  
 

 
3.  S'initier au monde de l' écrit  
-  Découvrir les fonctions de l' écrit (qu i 

guide les adultes, leur permet d'agir, leur 
donne du plaisir)  
-  Explorer le monde de l' écrit (lieux sc o-
laires et sociaux), identifier (comparer) des 
écrits, en utiliser  
 

 
 
-  Le ma ître manifeste et explicite ses ra p-

ports avec l' écrit  
-  Il est m édiateur en tre l' écrit et l'enfant ;  
il aide à reconna ître, observer ; il lit pour 
l'enfant  
 

 
4. S'initier à produire (oralement) des 
textes  
 

 
 
 
-  Le ma ître écrivain dit pourquoi il écrit, ce 
qu'il écrit, montre la liaison entre son geste 
graphique et le message qu' il énonce.  
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CYCLE DES APPRENTISSA GES FONDAMENTAUX  ( CYCLE 2 )  
 
 
 
 

Comp étences  
Exemples d'activit és,  

de situations d'apprentissage  

 
1. Continuer d'apprendre à parler : du la n-
gage de l'oral au langage de l' écrit  
-  Se servir du langage comme instrument 
d'investigation et de repr ésentation de la 
réalit é 
-  Acqu érir un langage plus riche et plus 
structur é (lexi que, morphosyntaxe)  
-  Découvrir les structures et le fonctionn e-
ment de diff érents types de textes  

-  Adapter la parole au contexte (codes s o-
ciaux de  la com munication)  
 

 
 
 
-  Le ma ître propose des situations de di a-
logues plus contraintes : il aide à des 
prises de parole r églées, à des expressions 
pr écises  
-  Le ma ître lit des textes vari és 
-  Il guide la compr éhension par des que s-
tions  

-  Les élèves resti tuent les textes lus par le 
ma ître  
-  Ils d écouvrent les contraintes de l' énon-
ciation écrite (dic tée à l'adulte)  
 

 
2. D écouvrir la structure et le fonctionn e-
ment de la langue  
-  Accéder à la conscience des éléments 
phoniques  
-  Observer les relations entre l'oral et 
l' écrit  
-  Identifier les r égularit és syntaxiques les 
plus fr équentes  

 

 
 
 
-  Jeux sur le mat ériel sonore de la langue  
-  Découpage en syllabes, phon èmes  
-  Découpage d' énonc és en mots  
-  Repérage de mots dans un texte, 
d'i nformations dans un paragraph e, un 
chapitre  

-  Manipulation, comparaison de segments, 
d' énonc és 
 

 
3. Progresser dans la pratique de l' écriture 
cursive et d écouvrir la complexit é de la 
typ ographie  
-  Apprendre et ma îtriser l' écriture cursive  
-  Découvrir divers aspects de la typogr a-
phie  
-  Apprendre à explorer l'espace de la page  
 

 
 
 
 
-  Reproduction de mod èles  
-  Exercices de transcription  
-  Maniement de textes imprim és  
-  Explor ation visuelle de textes  
-  Initiation au mani ement de claviers  
 

 
4. Apprendre à vivre au milieu des livres et  
des autres écrits  
-  Découvrir pleinement la fonction ñgu i-
dageò de l' écrit (objets et lieux)  
-  Découvrir les espaces privil égiés du livre  
 

 
 
 
-  Exploration de l'environnement  
-  Visite des lieux du livre (biblioth èques, 
librairies)  
-  Utilisation de la BCD  
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5. Apprendre à produire des textes  
-  Structurer globalement un texte en 
l'adaptant à la situa tion de production  

-  Moduler les énonc és produits en fonction 
du destina taire  
-  Apprendre à ñ®diter ò des textes  
 

 
 
-  Écriture de r écits, mais aussi d'autres 
textes  

-  Dict ée à l'adulte  
-  Projet d' écriture et planification  
-  Production autonome de textes (avec 
aide, l'enfant ne pou vant r ésoudre tous les 
pr oblèmes à la fois)  
-  Mise en mots et orthographe  
-  Constitution de r épertoires de r éférence  

 

 
6. Parvenir à une reconnaissance autom a-
tique des mots  
-  par voie directe (mots ñen m émoire ò)  
-  par voie indirecte (identification des 
composantes graphophon étiques)  

 

 
 
 
-  Manipulation du code graphophon étique 
pendant un temps suffisant pour acc éder à 
la voie directe  

 

 
7. Apprendre à comprendre   
-  Com pr éhension litt érale  
-  Compr éhension ñfineò 
 

 
 
-  Segmentation du texte en unit és plus 
larges que le mot  
-  Exercices sur des phrases ñpiègesò 

-  Exercices sur l'interpr étation des subst i-
tuts d'autres mots, des relations temp o-
relles, des connecteurs  
-  Reformulations de ce qui a été lu  
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CYCLE DES APPR OFONDISSEMENTS  ( CYCLE 3 )  
 
 

Comp étences  
Exemples d'activit és,  

de situations d'apprentissage  

 
1. Ma îtriser le langage et ses usages  
-  Exposer, expliquer, discuter, convaincre 
en  situation de discussion collective  
-  Se confronter à des points de vue diff é-
rents  
-  Anticiper la compr éhension de son me s-
sage par d'autres  
 

 
 
-  Compte rendu de travail en groupe  
-  Prise de d écision collective  
 

 
2. Devenir plus autonome dans la produ c-
tion  des textes écrits  

-  Découvrir les contraintes des diff érents 
types de textes  
-  Se doter d'une langue écrite correcte et 
d'une ortho graphe assur ée 
-  Apprendre à ma îtriser les diff érents types 
de textes  
 

 
 
 

-  Restitution écrite de textes  
-  Mise en m émoire de structures textuelles  
-  Transformation de textes existants  
-  Élaboration collective de textes docume n-
taires destin és à m émoriser des savoirs 
disc iplinaires  
-  Production de textes originaux (de fiction, 
d'information)  
-  Approche analytique des difficult és (ou 
planification ou mise en mots)  
-  Réécriture  
 

 
3. Disposer d'une écriture manuscrite eff i-

cace et s'initier à l' édition des textes  
 

 
 

 
-  Prise de notes pour soi, travail au broui l-
lon  
-  Écriture soign ée pour un destinataire  
-  Activit és de calligraphie  
-  Mise en page  
-  Découverte des proc édures de fabrication 
des livres et des journaux  
 

 
4. Élargir le champ des lectures possibles  
-  Accro ître le capital de mots en m émoire  
-  Explorer syst ématiquement le code a l-
phab étique (rela tions phon èmes/graph è-
mes r ares, classements)  
-  Comprendre des textes plus divers et 
plus difficiles  
-  Lire des textes de plus en plus longs  
-  Améliorer les strat égies de lecture  
 

 
 
-  Carnet individuel de mots  
-  Étude de textes difficiles  
-  Étude des correspondances gr aphies/  
pho ni es syst ématis ées par l'API  
-  Préparation de la lecture par mobilisation 
des savoirs pr éalables des enfants sur le 
sujet  
-  Alternance de pr ésentations orales et de 
lectures silencieuses  

-  Mises au point, reformulations (pour a i-
der à m émoriser)  
-  Le ma ître montre, commente sa propre 
strat égie de lecture  
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5.  S'initier par la lecture et l' écriture à la 
fr équentation des îuvres litt éraires  
 

 
 
 
-  Fréquentation de tous les lieux de la le c-

ture ñcultiv éeò (biblioth èques, librairies)  
-  Participation à des échange s, des discu s-
sions sur les livres  
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Cycle des apprentissages premiers  

(Cycle I)  
 

 
 
 
 
 L'école maternelle, depuis ses origines, se trouve confront ée à un choix diffi -
cile  : e ntreprendre l'apprentissage syst ématique de la lecture et de l' écriture quitte à 
gêner consid érablement de tr ès nombreux enfants qui ne sont pas encore pr êts pour ces 
acquisitions ; se consacrer au langage oral quitte à ignorer que l'enfant vit dans un 
monde o ù l' écriture joue un r ôle pr épond érant. Tout au long de son histoire, elle a  orie n-
té ses act ivit és plut ôt dans l'une ou plut ôt dans l'autre de ces directions. En pla çant sous 
sa responsabilit é la totalit é du cycle I et le d ébut du cycle II, en faisant de la grande se c-
tion un moment charni ère o ù se construit, de mani ère modul ée, le  passage de l'un à 
l'autre, c'est cette contradiction que l'on essaie de r ésoudre. L'essentiel demeure de ne 
pas confon dre les modalit és p édagogiques de l'apprentissage (qui distinguent 

l' école mater nelle de l' école élémentaire) et les contenus des appre ntissages eux -
m êmes (qui distinguent le cycle I du cycle II, le cycle II du cycle III). La p édagogie de 
l' école maternelle (et de toutes les classes pr éélémentaires : sections enfantines, clas -
ses maternelles) consiste à proposer des activit és langagi ères permettant des acquis i-
tions v ari ées, enrichissant l'exp érience et la culture personnelles, élar gissant les horizons 
et le plaisir de la d écouverte. C'est dire qu'on est hors de toute progression lin éaire d éfi-
nie a priori et pr éprogramm ée. C'est la voie qu i s'impose n écessairement, d'une part du 
fait des écarts importants de d évelop pement entre enfants, d'autre part du fait que les 
enfants sont scolaris és in également et qu'on ne peut tabler avec certitude sur les acquis 
ant érieurs ou sur une assiduit é con tinue. En revanche, à l' école é lémentaire, les situ a-
tions de d écouverte, l'explicitation des acquis, la mise en ordre des connaissances, 
l'usage autonome d'activit és intellectuelles de base sont ancr és dans la progres sivit é des 
apprentissages. Les enseign ants doivent donc organiser en progres sions clairement pr o-
gramm ées les t âches d'acquisition syst ématiques qui sont pr épar ées par des situations 

de d écouverte et suivies par des situations de r éinvestissement.  
 La grande section est donc une classe charni ère. Appartenant à l' école m a-
ter nelle, elle doit maintenir fermement les modalit és de travail qui sont les sien nes, qui 
sont le gage de sa r éussite aupr ès des enfants (et de sa r éputation aupr ès des familles), 
tout en proposant des contenus d'activit és qui sont d éjà centr és sur les apprentissages 
fondamentaux de l' écrit. Le partage entre cycle I et cycle II s'effectue donc bien 

entre d'une part, les classes centr ées sur l'apprentissage du langage oral et l'initiation à 
certains aspects de l' écrit, et d'au tre part, les classes centr ées sur les apprentissages 
fondamentaux du ñlire -écrire ò. 
 Pour le cycle I, les apprentissages doivent donc se construire simultan ément dans 
des activit és centr ées sur la langue orale (voir section 1 : ñApprendre à parler et à 
communiquer ò), sur le geste graphomoteur (voir section 2 : ñS'ini tier à l' écriture : h a-
bilet é manuelle et geste graphique ò), sur la d écouverte d' écrits multiples dont il faut 

conna ître la fonction, comprendre les messages,  saisir les formes sp écifiques (voi r se c-
tion 3 : ñS'initier au monde de l' écritò), mais qu'il faut aussi apprendre à produire (voir 
section 4 : ñS'initier à pro duire [oralement] des textes ò).  
 
 
 

1. -  APPRENDRE À PARLER ET À COMMUNIQUER  
 
 Apprendre à parler, c'est tout à la fois apprendre à échanger avec son entou -
rage et à  développer les diff érentes fonctions du langage : désigner le monde qui 
nous entoure, agir sur lui par la parole, évoquer des situations qui ont exist é ou que 
l'on imagine. C'est aussi apprendre à s'int éresser au langage,  c'est -à-dire à jouer 
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avec lui tout autant qu' à pr êter attention à ses formes et à son fonctionnement.  
 Tous les échanges verbaux sont, pour l'enfant, l'occasion de progresser dans la 
ma îtrise des contraintes qui r égissent ces usages du langage ; ils sont aussi le moyen 
d'acqu érir les structures et les fonctionnements du fran çais. Le r ô le de l'adulte 

est, dans ce domaine, d éterminant. Il organise et conduit des situa tions collectives de 
communication ; il entretient des dialogues fr équents avec chacun des enfants de sa 
classe ; il attire l'attention du groupe ou des indivi dus sur les contraintes fonctionnelles 
du langage. Par la qualit é de ses échan ges verbaux et des mod èles qu'il fournit, il est 
celui qui peut, v éritablement, permettre à chaque enfant de  commencer à ma îtriser la 
diversit é des usages du langage et des formes de la langue.  
 Il est difficile, pour un enfant qui n'est pas à l'aise dans sa pratique du lan gage, 
d'a pprendre à lire et à écrire. Il importe, donc, dans le cadre du cycle I, que cha que élève 
puisse s'exercer r éguli èrement à :  
-  entrer dans un dialogue avec un adulte ou un groupe de pairs et à le nourrir de sa 
propre participation (chaque enfant b énéficie ainsi d'un maximum d'occa sions de di a-
logue et s'initie au partage avec autrui d es mots et des significa tions sans lequel aucune 
lecture ni aucune production de texte ne sont possibles) ;  
-  décrire une situation simple ou une image, en allant progressivement de l' énum é-

ration des objets à l'interpr étation et à la verbalisation des rel ations qui les constituent 
en un ensemble organis é ;  
-  évoquer des situations absentes ou imaginaires (par exemple, annoncer une no u-
velle, faire un petit r écit, pr évoir une action simple) ;  
-  faire du langage un objet de curiosit é  et de jeu (par exemple, g râce à des com p-
tines, des activit és po étiques, des chansons, et toutes les activit és où, de mani ère l u-
dique, se trouvent diff érenci ées et articul ées formes et significations : manipulations des 
intonations, des sons, des rimes, des rythmes, des accents, de s structures grammat i-
cales...).  
 Au cours du cycle I, les progr ès langagiers de l'enfant sont impressionnants. 
Chaque enseignant d' école maternelle se souvient de tel ou tel petit nouveau dont le la n-
gage ñbéb®ò était incompr éhensible en dehors de son entou rage familial ; quelques mois 
plus tard, on le retrouve tenant de v éritables dialo gues avec les adultes de l' école ou 
avec ses camarades. On sait aussi que ces progr ès sont tr ès variables d'un enfant à 
un a u tre et peuvent être retard és par manque de solli citations.  
 L'adulte joue en fait deux r ô les distincts dans cet apprentissage. D'une part, 
il est un mod èle pour l'enfant, non parce qu'il parle un langage irr éprochable, mais 
parce qu'il veille à ce que ses propos soient explicites et compr éhensibles : ch aque ve r-
balisation de l'adulte est produite dans une situation de commu nication évidente, acco m-
pagn ée de l'intonation et des gestes qui conviennent, mise en sc ène dans un contexte 

facilement d écodable. D'autre part, l'ensei gnant suscite des échanges rich es et no m-
breux avec chaque enfant, soit qu'il reprenne une énonciation partiellement aboutie pour 
en donner une forme orale correcte (ce n'est pas n écessairement une forme relevant de 
la langue écrite), soit qu'il engage un dialogue pour qu'une volont é de communication qui 
ne trouve pas ses mots ou ses formes syntaxiques puisse être men ée à son terme par 
l'enfant. Ces échanges peuvent porter sur le mat ériel phon étique (on se souvie n-
dra toutefois que la plupart des ñdéfauts de prononciation ò sont nor maux à cet âge et 
que, s'ils persistent, ils demandent alors à être trait és de mani ère sp écifique).  
 Ils peuvent porter sur le lexique et viser, tout à la fois, à l'enrichir et à en pr éci-
ser l'usage. Ils peuvent porter sur la syntaxe et tendre à la rendre plus s ûre (phrase 
simple ou phrases simples juxtapos ées) et plus complexe (phrase comportant des lia i-
sons de coordination ou de subordination entre proposi tions). Ils peuvent porter sur la 
morph o logie (formation des pluriels, des f émi nins, conjugaison des verbe s). Ils peuvent 
m ême aider l'enfant à dépasser le simple dialogue et l'amener à énoncer de petits mon o-

logues dans lesquels il sera incit é à allonger ses phrases, à les rendre plus complexes et 
à les encha îner les unes avec les autres.  
 C'est aussi à cet âge que l'enfant doit commencer à rendre plus explicites son 
langage et sa communication. Toutes les situations qui interdisent de faire appel aux 
regards, aux gestes ou aux mimiques et imposent le seul usage de la voix pour tran s-
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mettre un message (t éléphone , interphone, discussion de part et d'autre d'un objet fa i-
sant écran) sont autant d'occasions de conduire l'enfant dans cette voie. Elles doivent 
être suscit ées de mani ère r éguli ère et sans artifice.  
 Dans tous les cas, dans ce cycle, il ne s'agit ni d'exp liquer ni de contraindre à des 

exerc ices trop syst ématiques. L'usage de supports ludiques s'av ère depuis longtemps 
excellent. Ainsi les marottes ou marionnettes permettent d'obtenir d'autres échanges que 
ceux qui sont li és à des situations strictement fonc tion nelles. Les albums illustr és ou les 
diaposit ives fixent en m émoire une histoire racont ée avec leur aide et permettent, lors de 
la rest itution, des échanges parti culi èrement riches ; ils servent aussi à mettre en îuvre 
le la ngage de la descrip tion lo rsqu'on les d écouvre en partant de leurs images. Il en est 
de m ême des films muets ou des émissions de t élévision qui usent d'un graphisme tr ès 
lis ible.  
 
 
 

2. -  S'INITIER A L' ÉCRITURE  :  HABILET É MANUELLE ET GESTE 

GRA PHIQUE  
 
 L'acte graphique est un geste dé licat qui met en jeu la motricit é globale de l'e n-
fant (contr ôle du corps, immobilit é de la posture), sa motricit é fine (r églage des gestes 
du bras et de la main), le contr ôle visuel des traces produites, l'acti vit é symbolique enfin 
qui attache à ces for mes des significations.  
 Vers trois ans, l'articulation entre l'activit é de l' épaule et celle du poignet per met 
l'acc ès à une motricit é fine susceptible de se donner la capacit é  de dessi ner ou 

d' écrire ; au m ême moment l'enfant attribue des signification s aux tra ces que laisse 
son activit é motrice et, dans ses trac és, il prend peu à peu en compte le r épertoire social 
des formes graphiques : le bonhomme, la maison, l'arbre et bien d'autres objets devie n-
nent reco nnaissables en s'inscrivant dans des contour s attendus. Un peu plus tard, les 
premiers essais d' ñ®criture ò (ce n'est encore souvent qu'un trait plus ou moins ond u-
lé) s'inscr ivent dans ce monde susceptible de repr ésentation graphique. Le dialogue avec 
l'adulte est ici d écisif. C'est, entre autres, pa r le langage qu'une fonction symbolique est 
attach ée aux trac és issus de son activit é motrice.  
 Entre trois et quatre ans, la coordination oculomotrice s'affirme. A ce moment, 
dans ses productions spontan ées, il commence à imiter de l' écriture. Une rup tur e 
s'in staure lorsque l'enfant lie à ces activit és l'existence d'un ordre oblig é dans le trac é. Il 
régule la dynamique de son activit é, contr ôle les gestes (sens des rotations) qui lui pe r-
mettent de reproduire des formes sans pourtant être encore capable de  gérer le mouv e-
ment g énéral de l' écriture (d'o ù les nombreu ses écritures en miroir, les d éplacements de 

la main invers és, etc.). M ême quand l'enfant d écouvre l' écriture par la reproduction des 
capitales d'imprimerie, il va de soi que l'apprentissage graph omoteur doit viser, à 
terme, la ma îtrise de l' écriture cursive. Le gaucher doit faire l'objet d'une attention 
spécifique : il ne pourra acc éder à une pratique efficace et rapide de cette écriture qu'en 
auto matisant des gestes diff érents de ceux du droitie r.  
 L'activit é  graphique est, tout au long du cycle I, une activit é essentielle. A c ôté 
des activit és où l'enfant est laiss é libre de ses gestes, d'autres activit és doivent mettre en 
place de bons gestes, à main guid ée d'abord, puis avec mod èle dyna mique (c'est -à-dire 
guid é par une d écomposition de l'encha înement des ges tes). Ce n'est qu'au cours du 
cycle II qu'on parviendra à une écriture pure ment visuelle.  
 Il ne faudrait cependant pas limiter l'initiation de l' écriture à celle de la for mation 
de le t t res et de mots. Ces éléments doivent s'inscrire dans l'espace de la feuille de papier 
et celui -ci comporte ses propres codes, explicites ou impli cites. C'est par un lent proce s-
sus, encore inachev é au cycle I, voire au d ébut du cycle II, que l'enfant s'app roprie les 
règles qui lui permettent de situer, dans l'espace de la page, les mots ou les signes 
qu'il écrit. Il doit en effet apprendre que la page comporte des zones électives o ù s'in s-
talle le texte, que les éléments graphiques doivent être align és selon  certaines r égular i-
tés, que les blocs de texte rep érables sur la page correspondent à des groupements de 
sens, que les espa cements entre ces blocs ou, au contraire, les rapprochements peuvent 
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être por teurs de significations. D'une mani ère g énérale, il es t important que chaque e n-
fant ait l'occasion, d ès le cycle I mais aussi au -del à, de pratiquer des activi tés dans le s-
quelles il d éplace, dans l'espace de la page ou de la feuille, les signes graphiques dont il 
a l'usage. Ces derniers peuvent être des lettr es ou des mots mais aussi, comme en m a-

th ématiques, des symboles.  
 
 
 

3. -  S'INITIER AU MONDE DE L' ÉCRIT  
 
 Nous vivons dans un monde o ù  l' écrit occupe une place importante. Il o r-

donne l'espace urbain et professionnel, mais aussi les espaces institutionnels c omme 
l'école. Ch aque enfant peut d écouvrir, bien avant de savoir lire, que l' écriture guide dans 
nombre de leurs activit és les adultes qui sont autour de lui. Il peut aussi d écouvrir que 
l'adulte prend plaisir à la compagnie de certains écrits dans lesquel s il s'absorbe. Il peut 
découvrir enfin que l'adulte écrit des textes qui ont des effets multiples dans son ento u-
rage proche ou lointain. Le milieu familial joue encore un r ôle pr épond érant dans cette 
sensibilisation pr écoce. Il revient à  l' école maternell e d'aider à  construire ce qui 

n'a pu l' ê tre dans la famille ou, lorsque cela a été fait, d'en prolonger l'acquisition. 
En effet, les acquis familiaux restent souvent li és à des fa çons de faire singuli ères, à des 
exp érien ces particuli ères. A l' école, l'enf ant trouve la possibilit é  de se confronter à 
d'autres mani ères de consid érer l' écrit et, donc, de g énéraliser son exp érience. Ai n-
si, dans l'un ou l'autre cas, l'enseignant doit être un adulte qui manifeste et explicite ses 
rapports pe rsonnels à l' écrit et qui initie chaque enfant, avant m ême qu'il sache lire et 

écrire, aux pratiques les plus diverses de l' écriture.  
 Dès l' école maternelle, on ne saurait se limiter aux écrits de l' école, qu'il 
s'agisse des livres, des albums, des affiches ou des écrits fonct ionnels les plus divers qui 
peuvent y être rencontr és ( étiquettes, listes, tableaux, organigrammes, modes d'emploi, 
règlements). La rue, le quartier, les espaces urbains privil égiés et fami liers, parce qu'ils 
sont des lieux de rencontre et de communicatio n, doivent  être explor és. Affiches, e n-
seignes, sigles, panneaux de signalisation, mobilier urbain sont autant d'objets qui pe r-
mettent une premi ère initiation aux fonc tions diverses de l' écriture. Parce qu'ils 
comportent des énonc és courts, ils peu vent être abord és sans que l'enfant ait une ma î-
trise assur ée du texte ou de la phrase complexe. On peut en établir des relev és, s'am u-
ser à les identifier dans des contextes contrast és, s' étonner de la d iversit é de leur taille, 
de leurs for mes, de leur emplacemen t, des images ou des signes qui les accompagnent. 
L'enseignant est, dans ce cas, le m édiateur privil égié entre l' écrit et l'enfant. Il est celui 
qui d évoile un monde nouveau et complexe plus que celui qui construit des apprenti s-

sages. Il est surtout celui qui suscite la curiosit é et r épond sans se lasser aux questions 
qui lui sont pos ées.  
 A l' école, le domaine essentiel de l' écrit reste cependant le livre. Au 
cycle  I, le coin - lecture de la classe et la biblioth èque -centre documentaire sont des espa -
ces pri vil égiés de la d écouverte de l' écrit. Ils contiennent des albums, des contes et des 
récits, des magazines, des fichiers, des livres de jeunesse mais aussi des livres pour 
adultes, des documentaires riches et vari és, des collections d'ima ges et de photogr a-
phies. L'e nseignant y est tant ôt un conteur, tant ôt un lec teur, qu'il s'adresse à la classe, 
à de petits groupes ou à un enfant seul. Dans les deux cas, il s'agit d' ñhistoires ò réalistes 
ou imaginaires dont les h éros, les p érip éties, les d énouements ravis sent les enfants. En 
revanche, c'est seule ment lorsqu'il lit que le ma ître donne aux enfants une premi ère 
culture de la langue écrite avec ses ellipses, ses contraintes lexicales et syntaxiques 
et, sur tout, sa stabilit é définitive. Il redit ou relit fr équemment les m êmes histoires 
pour que chaque enfant éprouve le plaisir de l'anticipation d'un texte d éjà connu et a c-

qui ère d éjà certaines des caract éristiques de l' écrit. Il sait faire partager  l' émotion que 
procure le r écit, voire le texte lui -m ême, partic uli èrement lorsqu'il e m prunte les formes 
rythm ées de la po ésie.  
 A côté de ces écrits de fiction, avec l'aide de l'enseignant, les enfants com mencent 
à apprendre à identifier et, dans certains cas, à  utiliser les écrits fonc tionnels qui 
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sont pr ésents dan s la classe, particuli èrement lorsqu'ils se trou vent sur des objets 
d'usage courant. Ceux -ci font alors partie de ces choses famili ères que l'on sait d ésigner, 
qu'on peut aller chercher à leur place et ran ger ensuite convenablement. Pour certains 
d'entre  eux, on sait quels types d'information ils contiennent et on peut, au besoin, se les 

faire lire par un adulte. Des documents - ressources associant écrit et image (dictio n-
naires, imagiers, fiches ou affiches élabor ées dans la classe) constituent autant de r éper-
to ires auxquels il est possible de revenir. C'est souvent sur ces écrits courts tr ès fami liers 
(en particulier les étiquettes des pr énoms) que les enfants font des remar ques sur le 
code graphique, reconnaissent des formes stables, conduisent leurs pr emi ères identif i-
cations (longueur du mot, initiale, jambages, etc.), s'inter rogent sur la vari été ou les v a-
riations des formes (pr énom écrit en cursive ou en script, en minuscules ou en capitales). 
Le ma ître encourage toutes les remar ques des enfants qui  indiquent leur curiosit é pour le 
code graphique et r épond aux questions pos ées ; il propose des activit és permettant de 
comparer des for mes graphiques, mais sans chercher pour autant à mettre en îuvre des 
proc édures syst ématiques d'apprentissage.  
 Les e nfants peuvent ainsi d écouvrir les relations qui existent entre l'oral et l' écrit. 
Avant de savoir lire, les enfants ne pensent pas qu'une phrase écrite repr ésente forc é-
ment la suite des sons de la phrase orale correspondante. Le mot, c'est -à-dire la suite  de 

lettres qu'isolent les blancs qui l'encadrent, est l'unit é autour de laquelle se construit 
cette relation. Or celui -ci n'a pas d'existence propre pour un jeune enfant qui ne sait pas 
lire, puisque l'oral est segment é par l'accen tuation en groupes pros odiques plus larges. 
L'enfant doit donc apprendre à découper ses énonc és en mots. Ceux qui d ésignent des 
objets ou des actions sont plus facilement d écouverts et isol és que ceux qui jouent un 
rôle gramma tical (d éterminants, conjonctions, etc.). Les exerci ces visant à segmenter le 
lan gage oral en mots pr éparent efficacement à l'apprentissage de la lecture et de l' écr i-
ture.  
 
 
 

4. -  S'INITIER À PRODUIRE (ORALEMENT) DES TEXTES  
 
 Pour que l'enfant puisse se doter de la langue de l' écrit, on ne peut se conten ter 
de l'i m pr égnation produite par la rencontre fr équente de textes lus et de livres feuillet és 
avec un adulte. Il importe que l' élève puisse se livrer pr écocement à une activit é dans 
laquelle il prend conscience qu'il sait non seulement comprendre les tex tes qui lui sont 
lus mais qu'il peut aussi, sinon produire un texte, du moins participer à  la produ c-
tion co l lective de celui - ci.  
 L'adulte est, dans la classe, le lecteur par procuration des enfants. Il doit aussi 

être leur écrivain. Certes, dans les premi ères ann ées de l' école maternelle, il n'est pas 
encore utile de mettre en îuvre, de mani ère syst ématique, des moments  de dict ée à 
l'adulte comme on le fera au cycle II. Cependant, chaque fois que l'occasion s'en pr é-
sente, l'enseignant peut utilement offrir  à ses élèves l'exem ple d'un moment de pr o-
duction de texte. Il suffit pour cela qu'il explicite les raisons de son acte d' écr iture et 
qu'il dise à haute voix ce qu'il écrit. Une lettre aux parents ou à d'autres enfants, un o r-
ganigramme relatif à la vie de  la classe, un mode d'emploi, une recette sont évidemment 
des textes faciles à mettre en situation. Toutefois, une histoire, un conte, la relation 
d'un événement impor tant de la vie collective ou de celle du quartier, une com ptine, une 
poésie ou une chans on peuvent être produits dans un contexte qui en justifie l'occasion 
aux yeux des enfants. Dans tous les cas, l'important est que les élèves puissent obse r-
ver la liaison entre le geste graphique tra çant le texte devant eux et le mes sage 
que l'adulte énonc e au fur et à mesure qu'il l' écrit. Les questions et les r emarques des 
enfants sur cette activit é sont alors les bienvenues, l'objectif étant pr écisément de susc i-

ter les curiosit és et d' étendre le registre des observa tions.  
 Toutes ces activit és visent do nc trois grands objectifs. D'une part, elles sont 
dest inées à permettre une meilleure ma îtrise du langage oral, objectif priori taire du 
cycle I. C'est le r ôle de toutes les situations de r éception et de produc tion de messages 
centr ées sur la communicatio n. D'autre part, elles ont pour objet de pr éparer à  la ma î-
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trise de l' écrit dans ce qu'il a de sp écifique. Ainsi, par exemple, quand le ma ître se met 
à lire et non plus seulement à raconter des histoires, sont progressivement introduites 
des activit és centr ées sur la com pr éhension des textes écrits. Si chaque enfant a en m é-
moire des textes de r éférence dont la structure, la syntaxe, le lexique rel èvent de l' écrit, 

les apprentis sages des cycles II et III (quand il s'agira de lire et aussi de produire des 
textes)  en seront rendus plus ais és. Enfin, les acquisitions concernant la langue écrite ne 
portent pas seulement sur les activit és de compr éhension et de production, elles doivent 
aussi rendre attentif aux aspects formels de la langue. Manipuler le langage  oral à 
travers des jeux phonologiques vari és, observer ou imiter les codes graphiques sont a u-
tant d'o ccasions, pour l'enfant, de d écouvrir intuiti vement que la langue peut aussi être 
trait ée pour elle -même, ind épendamment de la transmission d'un message.  Faire man i-
puler la langue, assurer une pre mi ère impr égnation par des textes écrits, exercer la 
compr éhension et la pro duction dans des situations de communication vari ées, const i-
tuent donc les trois grands domaines de travail du cycle I.  
 



18  

www. formapex. com                                                                     La ma´trise de la langue ¨ lô®cole ( 19 92)  

Cycle des app rentissages fondamentaux  

(Cycle II)  
 

 
 
 
 
 Le cycle des apprentissages fondamentaux commence d ès la grande section de 
l' école maternelle et dure jusqu' à la fin du cours élémentaire premi ère ann ée. Depuis 
1972 les instructions officielles recommandent que so it ainsi é tal é  sur plusieurs a n-
n ées l'apprentissage explicite de la langue écrite. Cette organisa tion des apprenti s-
sages dans la dur ée veut être un é lément puissant pour pr évenir les échecs dans 
l'acc ès à la langue écrite et amener chaque enfant à la com pétence de lecture et d' écri-
ture n écessaire à une scolarisation longue.  
 Le statut de la grande section permet la plus grande souplesse. Le cycle II s'y 
amorce, mais pour certains enfants le cycle I s'y termine. Sont ici essentielles les activ i-
tés habituel lement pratiqu ées dans cette classe : acc ès aux structures textuelles et li n-

guistiques de la langue écrite, prise de conscience du syst ème phonologique en partic u-
lier. I l  ne s'agit pas de br û ler les étapes, ni de h âter trop le moment o ù commence 
un ense ign ement explicite de la lecture au ris que de cr éer d'importantes difficult és pour 
beaucoup d'enfants.  
 En cons équence, il est indispensable, dans tous les cas, avant de commencer les 
appre ntissages structur és, d'amener à leur pleine maturit é les comp étences  langagi ères 
définies pour le cycle I ; c'est l à le gage s ûr d'une bonne ma îtrise ult érieure de la langue.  
 Le cycle II s'organise selon quatre grands axes. Tout d'abord, il s'agit de pour -
suivre les activit és visant à une meilleure ma îtrise du langage ora l. Elles ont été 
commenc ées au cycle I. Il convient maintenant de pr évoir des situations d'apprentissage 
spécifiques qui pr éparent plus directement à la r éception et à la production des textes 
écrits (voir, ci -dessous, section 1 : ñContinuer d'apprendre à parler : du langage de l'oral 
au langage de l' écritò). Un deuxi ème axe concerne ce que l'on d ésigne, en g énéral, sous 
la d énomination de ñtra vail du code ò. Il s'agit l à de tout ce qui conduit à percevoir, 

sous la continu ité des paroles énonc ées, leurs con stituants lexicaux et phonologiques 
dont les équi valents en langue écrite sont des mots ou des assemblages de mots et des 
let tres ou des assemblages de lettres. Il s'agit aussi de tout ce qui permet à l'enfant de 
pouvoir reconna ître et reproduire les dif férentes écritures manuscrites ou imprim ées 
d'usage courant (voir section 2 : ñDécouvrir la structure et le fonc tionnement de la 
langue ò et section  3 : ñProgresser dans la pratique de l' écri ture cursive et d écouvrir la 

complexit é de la typographie ò). Les  axes suivants ne font que d ébuter au cycle II. Le 
tro isième se donne pour objectif d'articu ler entre elles les capacit és de production 
et de r éception des textes de mani ère à mieux assurer la familiarit é avec la culture 
écrite en train de se constituer. Ceci n'est possible que si les élèves du cycle II continuent 
à se doter d'une m émoire des textes lus ou entendus qui d éborde et anticipe largement 
les acti vit és de production qui leurs sont propos ées (voir section 4 : ñApprendre à vivre 
au milieu des livr es et des autres écrits ò et section 5 : ñApprendre à produire des 

textes ò). Le dernier axe vise à faire de chaque é lève un lecteur autonome. Il associe 
les deux d émarches qui constituent cette autonomie : d épasser le d échiffrage et aller de 
la simple compr éhension litt érale à la compr éhension ñfineò (voir section 6 : ñParvenir a 
une reconnai ssance auto matique des mots ò et section 7 : ñApprendre à comprendre ò).  
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1. -  CONTINUER D'APPRENDRE À PARLER : DU LANGAGE DE 

L'ORAL AU LANGAGE DE L' ÉCRIT  
 
 Tout au lo ng du cycle II, le d éveloppement des comp étences de communica -
tion et d'expression orales reste un objectif prioritaire. Pour r épondre à cette exigence 
formul ée depuis plus de vingt ans par les textes officiels, les ma îtres ont souvent organ i-
sé des s éances  de conversation collective dans la classe. Cha cun a pourtant vite per çu 
que ces ñmoments de langage ò, quel que soit leur int érêt, ne permettent gu ère aux e n-
fants de parler (le temps de parole est limit é par le nombre) ni de progresser. Ils ne sa u-
raient d onc suffire.  

 L'objectif vis é à ce point de la scolarisation est en effet double. Tout d'abord, 
chaque enfant doit parvenir à  prendre la parole et à encha îner ses propos sans se 
limiter aux situations dans lesquelles le langage accompagne spontan ément les gestes, 
les a ctions, les émotions, ou encore permet de formuler une demande ou de r épondre à 
une sollicitation. En effet, entre 5 et 7 ans, le langage doit devenir un instrument 
d'inve stigation et de repr ésentation de la r éalit é, qu'elle soit per çue ou rem émor ée, 
un in strument d'anticipation des événements et des situations à venir, bref un moyen 

de penser efficacement. Cette fonction de  repr ésentation (essentielle pour p énétrer le 
monde de l' écrit) ne peut se construire en laissant progresser spontan ément les ex i-
gences de la communication : elle doit être poursuivie pour elle -m ême.  
 Par ailleurs, chaque enfant doit se doter d'une langue fran çaise plus riche et 
plus finement structur ée, tant sur le plan de la morphosyntaxe que sur celui du voc a-
bulaire. En ef fet, m ême si le langage dont dispose l' élève lui permet, à l'issue du cycle I, 
de communiquer avec une certaine aisance, cela est loin d' être suffisant pour r épondre 

aux efforts intellectuels et aux acquisitions de connaissances que l' école exige de lui. E t, 
là encore, tous les enfants ne sont pas au m ême niveau en commen çant le cycle II : 
il y a ceux dont le fran çais n'est pas la langue maternelle pour lesquels un effort tout pa r-
ticulier doit être fait avec l'ensemble des moyens dont dispose le groupe scol aire ; il y a 
ceux dont le fran çais a jusqu'ici essentiellement servi à accompagner les situations co n-
crètes et à satisfaire aux urgences des actions de la vie ordinaire : pour les uns comme 
pour les autres, l'attention des ma îtres doit être permanente et,  si n écessaire, des disp o-
sitifs particuliers doivent être install és (organisation sp écifique de la classe, soutien, 
classe d'initiation, r éseaux d'aides sp écialis ées). Comme au cycle I, les exercices r épét i-
tifs standardis és, les explications magis trales ne suffisent pas à transformer les fa çons de 
dire et la langue qu'on parle ; il faut donc mettre en place des occasions d' échanges 
verbaux soutenus par l'enseignant, en petits groupes ou individuelles. Dans ces m o-
ments de dialo gue, l'adulte demande des pr écisions, des explications, des efforts d'expl i-
citation qui ne sont pas requis par la seule communication (il a g énéral ement par -

faitement compris ce que l'enfant veut dire), mais par les exigences de cette nouvelle 
ma îtrise langagi ère. C'est pourquoi les discussions spontan ées entre  enfants, propres à 
faire progresser les aptitudes à la communication, ne peu vent se sub stituer à celles qui 
ont lieu entre un adulte et un enfant ou entre un adulte et un petit groupe d'e nfants. Les 
dialogues qui se nouent alo rs, for tement appuy és sur le langage de l'adulte qui, tout à la 
fois, sert de mod èle et indique des solutions aux tentatives infructueuses, perme t-
tent de v éritables progr ès. 
 Les apprentissages explicites des disciplines linguistiques (vocabulaire, gram -
m aire, conjugaison, orthographe) qui, progressivement, vont être abord és au cycle II, 
s'appuient tr ès directement sur cette ma îtrise pr éalable du langage, mais ne sauraient s'y 
substituer.  
 C'est au cycle II que chaque enfant apprend à mieux r égler ses pris es de p a-
role en fonction du contexte où elles se produisent. On ne parle pas en cours de r é-
création comme en classe, à un adulte comme à des camarades du m ême âge, à que l-
qu'un qu'on conna ît comme à quelqu'un qu'on ne conna ît pas. Le res pect de ces codes 
implicites qui touchent tous les aspects du langage (intona tion, articulation, grammaire, 
lexique) est un gage important de l'efficacit é de la prise de parole, c'est aussi une forme 
de politesse et ce n'est pas son moin dre int érêt dans l' éducation des com portements s o-
ciaux.  
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 Les objectifs de ma îtrise du langage peuvent être vis és, tout au long du cycle II, 
au cours de situations de communication de plus en plus contraintes. Alors qu'au 
cycle I, le dialogue occasionnel s'av érait l'un des meilleurs moyens de  produire des 
échanges efficaces, au cycle II, celles -ci peuvent être mises en îuvre dans des s é-

quences structur ées autour d'un objectif clairement d éfini. Par ailleurs, au cycle II, se 
poursuit l'initiation au langage de l' écrit commenc ée au cycle I, mais  de fa çon bea u-
coup plus intensive. Compte tenu des capacit és de lecture et d' écriture de cet âge, il est 
souvent n écessaire d'emprunter priori tairement le canal de la communication orale (le c-
tures par l'enseignant ou avec une forte participation de l'ense ignant, production de 
textes ut ilisant l'adulte comme guide et scribe). Enfin, en m ême temps qu'il apprend à 
lire et à écrire de mani ère autonome des textes à sa port ée, ch aque enfant continue à 
enrichir sa culture de l' écrit avec des lectures plus longues  et plus complexes 
qu'au cycle  I. Il peut ainsi découvrir les structures et les fonctionnements sp éci-
fiques de textes de diff érents types (narratifs, mais aussi injon ctifs ou descriptifs), 
ainsi que les structures et le fonctionnement du fran çais écrit qui  y correspondent.  
 Dans ce but, l'enseignant continue d' être un lecteur infatigable de textes 
vari és :  récits, bien s ûr, mais aussi po ésies, documentaires, etc. La m émorisation de ces 
textes est un moyen important pour aider les enfants à s'en approprier l es r égularit és et 

les sp écificit és. En dehors des textes ñappris par c îurò, qui peuvent être de la prose ou 
des vers, on peut demander r éguli èrement à un élève, ou à un groupe d' élèves, le ra p-
pel imm édiat ou diff ér é d'un texte pr éalablement lu par l'adult e. C'est l'occasion 
d'aff iner la compr éhension, d'inci ter au r éemploi du lexique ou des tournures de langue, 
de mettre en îuvre la r éflexion de chacun sur les contenus propos és (ñEst -ce que cette 
situation, cette remarque, ce personnage, etc., est possibl e dans ce r écit, cette hi s-
toire  ?ò), mais aussi sur les formulations énonc ées (ñEst-ce que cela peut se dire dans 
une histoire, un mode d'emploi, une lettre ? ò). On peut, dans la m ême pers pective, pr é-
se n ter des textes brefs qui posent de v éritables probl èmes de compr éhension 
(textes ambigus, elliptiques ou comportant une contradiction). Il s'agit  alors de faire su r-
gir dans la discussion les indices sur lesquels on s'appuie pour compre ndre, ainsi que les 
proc édures mentales qu'un lecteur exp ériment é emploi e sans y penser quand il lit.  
 La dict ée à l'adulte, découverte au cycle I, peut devenir une modalit é  ordi -
naire du travail d' écriture au d ébut du cycle II, o ù elle est un moyen commode de 
constituer un r épertoire de textes sur lesquels de nombreux exercic es pour ront être e f-
fectu és, tant en lecture qu'en écriture. On vise alors à obtenir des écrits plus longs, 
mieux structur és, mieux adapt és à leur fonction ou à leurs usages.  
 L'attention que l'enseignant accorde aux productions orales des enfants se foca lise 
sur de nouveaux aspects de l' énonciation. Dans les cas o ù l' énonciation orale est 
orient ée vers la dict ée à l'adulte, c'est -à-dire vers la production d'un texte susceptible 

d' être écrit, il faut trouver des situations permettant aux enfants de passer sans trop 
de peine du dialogue au monologue (par exemple dans des r écits rapport és). L'usage 
des pronoms et des autres substituts du groupe nomi nal doit être mieux assur é que dans 
le cycle I. Les encha înements de phrase à phrase doivent être plus explicit es et, donc, 
plus co m plexes que la simple juxtaposition ; ils doivent s'appuyer sur un usage coh érent 
des temps verbaux. Dans le r écit oral, en particulier, la mise en place de la situation 
dans l'espace et dans le temps, la pr ésentation des personnages, l 'articulation des évé-
nements les uns par rapport aux autres, la conclusion doivent être facilement manipu -
lées. L'usage des pronoms de premi ère et deuxi ème personne, points d'appui de 
l' énonci ation, et celui des pronoms de troisi ème personne, substituts du  nom, doivent 
être disti ngu és. Un enfant qui a des difficult és à faire part à un tiers  d'un événement que 
celui -ci n'a pas v écu risque d'avoir de s érieuses difficult és dans le d éveloppement de ses 
capacit és de production écrite.  
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2. -  DÉCOUVRIR LA STRUC TURE ET LE FONCTIONNEMENT DE LA 

LANGUE  
 
 Cet aspect de l'apprentissage repose sur deux types d'objectifs qui ne doivent pas 
être confondus. D'une part, il s'agit pour l'enfant de découvrir la struc ture et le fon c-
tio n nement de la langue comme cha îne sonore  à l'oral et cha îne graphique à l' écrit. 
D'a utre part, il doit découvrir, ce que le simple exercice de la parole ne permet pas, que 
la langue est constitu ée de mots qui sont, dans l' écrit, les unit és de traitement de la 
lecture.  
 Vers cinq ans, un enfant e st g énéralement capable d'acc éder à  la conscience 

des é léments phoniques qui constituent les paroles qu'il prononce ou entend. C'est l à 
un seuil de d éveloppement que des exercices syst ématiques ne sem blent pas pouvoir 
rendre massivement plus pr écoce. En r evanche, ceux qui n'ont pas spontan ément acquis 
cette conscience phonologique tirent profit d'activi t és ludiques mettant en jeu le m a-
t ériel sonore de la langue. En jouant avec les sons, ils d écouvrent qu'au -del à des a s-
sonances avec lesquelles ils se sont familiaris és en apprenant des comptines, il existe 
entre certains mots des simi litudes phonologiques. Ils peuvent alors segmenter les 

énonc és en syllabes orales  puis en phon èmes. Ils acqui èrent ainsi, de mani ère progre s-
sive, un savoir des diff érents phon èmes de la langue et deviennent capables de les 
identifier dans des contextes vari és (le m ême phon ème ne se rep ère pas aussi bien 
selon qu'il est en d ébut ou en fin de mot ou encore en milieu de mot ; la prononciation 
d'une voyelle n'est pas tout à fait la m ême selon les types de consonnes qui la pr écèdent 
ou la suivent : elle peut donc n' être pas identifi ée comme le m ême phon ème).  
 La connaissance du syst ème phonologique de la langue n'est g énéralement bien 

acquise qu'en fin de cycle II, en fait lorsque l' écolier sait lire. Cependant, tou tes les r e-
cherches convergent aujourd'hui pour affirmer qu'un enfant qui sait manipuler la 
r éa lit é  sonore du langage a beaucoup plus de facilit é  pour appren dre à lire. Tout 
se passe comme si la mise en correspondance des g raph èmes et des phon èmes n éces-
saire pour ma îtriser le code de l' écrit profitait de ces acquis construits pr éalablement 
dans la seule manipulation de l'oral. Pour tant, entra îner les élèves à segmenter syst ém a-
tiqu ement les mots en syllabes et en sons ( épell ation phon étique) d ès le d ébut du cycle 
II ne produit pas for cément la vigilance et l'int érêt pour les caract éristiques formelles de 
la langue. Si la capacit é d' épellation phon étique est bien un signe de cette vigilance, elle 
n'en est pas la cause. On pr épare les enfants à cette analyse des énonc és oraux gr âce à 
tous les jeux portant sur les sonorit és qui peuvent alterner avec des exercices plus stru c-
tur és. Il convient donc de poursuivre et d'accentuer, en pas sant du cycle I au 
cycle II, une p édagogie des  comptines, des jeux rim és, de l'invention verbale et 
po ét ique.  

 De m ême, il est indispensable, dans la continuit é de ce qui a été entrepris au 
cycle I, de faire mieux saisir aux enfants les relations entre l'oral et l' écrit. Tout  
au d ébut du cycle II, l'e nseignant devra aider les élèves à observer et à structu rer les 
pri ncipes g énéraux de correspondance entre un message oral et sa trans cription écrite. Il 
attirera tout particuli èrement l'attention sur le fait que tous les mots sont repr ésent és 
dans l'ord re de leur émission. Suivre avec le doigt un texte qui est en m ême temps 
oralis é par l'enseignant, retrouver les mots d'une petite phrase écrite au tableau et pr é-
cédemment lue par l'adulte ou encore identifier dans un texte les mots qui ont été aup a-
ravant isol és dans son oralisation sont de bons moyens pour faire acc éder chaque enfant 
à la conscience du r ôle jou é par les signes écrits dans le codage du langage.  
 On peut, parall èlement, étendre l'exercice à  d'autres unit és, plus larges, de la 
langue écrite comme le paragraphe ou le chapitre. Dans un texte long propos é de 
pr éférence dans sa pr ésentation originale, on demande aux enfants de retrou ver le par a-
graphe dans lequel il est question de tel ou tel aspect de l'histoire, le chapitre dans lequel 
survient tel ou tel événement. Les élèves s'entra înent ainsi à se d éplacer dans un écrit 
en s'appuyant sur des indices divers qu'ils doi vent pouvoir progressivement explic i-
ter. La connaissance de la structure de l'histoire ou du document ( ñC'est au d ébut... ò ; 
ñC'est apr ès (tel événement)... ò ; ñC'est apr ès (telle information)... ò), le rep érage dans le 
texte de mots caract éristiques comme ñIl était une fois... ò, ñUn jour... ò, ñSoudain... ò ou, 
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dans un document, comme ñD'une part... ò, ñD'autre part... ò, ñEn effet.. .ò, ñPourtant... ò, 
l'a t tention port ée à des indices typographi ques comme une lettrine enlumin ée en t ête de 
paragraphe ou une simple majus cule, ou encore aux tirets et guillemets marquant un 
dialogue, la sensibilisa tion à des effets de mise en page comme  un encadr é, un titrage, 

l'usage du gras ou de l'italique sont autant de moyens do nt chaque enfant doit progress i-
vement se doter. Des exercices de ce type supposent qu'on offre des textes comportant 
toutes les caract éristiques de l' écriture imprim ée.  
 Enfi n, les r égularit és syntaxiques les plus fr équentes, comme les marques du 
pluriel ou celles du f éminin sont r éguli èrement signal ées par les enseignants au cours 
du cycle II. Elles sont, enfin, syst ématiquement rep ér ées dans le cadre d'une pr e-
mi ère approche réflexive de la grammaire de la langue. En compa rant des énonc és, en 
faisant varier certaines de leurs parties, en en d épla çant d'autres, les enfants voient 
comment fonctionne la langue écrite et se dotent d'une sensibilit é aux grandes archite c-
tures de la  phrase. C'est l à un indispen sable support pour les connaissances grammat i-
cales qui s eront acquises dans des exercices sp écifiques. L'apprentissage de la lecture 
et celui de la produc tion de textes ne peuvent ê tre dissoci és de l'ensemble de 
ces s avoirs p hon éti ques, s émantiques et morphosyntaxiques.  
 

 
 

3. -  PROGRESSER DANS LA PRATIQUE DE L' ÉCRITURE CURSIVE ET 

DÉCOUVRIR LA COMPLEXIT É DE LA TYPOGRAPHIE  
 
 Dès le cycle I, les enfants savent distinguer entre un dessin et une écriture, tant 

dans des activit és d e reconnaissance que dans des activit és de production. C'est surtout 
au cycle des apprentissages fondamentaux qu'on entre dans la didac tique sp écifique 
de l' écriture manuscrite. Elle repose sur une bonne position  du corps, du bras et de 
la main, sur la ma îtrise des diff érents supports d'écri ture (cahier, feuille, ardoise, 
etc.) et sur la capacit é à se servir des divers instruments scripteurs. On n'oubliera 
pas d'offrir aux gauchers la p édagogie adapt ée que leur lat éralisation requiert. La pos i-
tion du corp s et de la main, la disposition du support d' écriture sur la table, la tenue des 
instruments posent autant de probl èmes que l'enfant ga ucher ne saurait r ésoudre 
seul.  
 Au cours du cycle II, chaque enfant doit parvenir à ma îtriser l' écriture cursive. De 
plu s, l'automatisation devra être recherch ée, de mani ère à lib érer l'esprit pour la 
gestion de l'orthographe et l'activit é de la pens ée. La vitesse d' écriture s'acc élérera ult é-
rieurement. Au cycle II, c'est l'aisance qui doit, prioritaire ment, faire l'objet de l'a t-
tention de l'enseignant sans que celui -ci rel âche pour autant l'exigence de la qualit é 

graphique.  
 Pour apprendre la forme de la lettre (son dessin), la liaison d'une lettre à l'autre 
et l'e ncha înement des mots (la trajectoire de l' écriture), la rep roduction de mod èles 
est l'exercice principal. Au cours du cycle I, la copie à main guid ée permet à certains 
enfants de se constituer de bonnes repr ésentations motrices. Paral lèlement, les 
exerc ices graphiques ont mis en place une coordination oculomotri ce correcte, un 
contr ô le souple de la motricit é  manuelle. N éanmoins, la charge d'attention que r e-
quiert l' écriture manuelle reste longtemps élev ée. C'est donc une activit é  fatigante, 
mais qui pr ésente l'avantage d' être autor égul ée si l'enfant peut en perma nence comp a-
rer ses r éalisations au mod èle, comme dans la copie visuelle. À partir de la grande se c-
tion, puis au cours des premi ères ann ées de l' école élémentaire, cette derni ère est re n-
due progressivement plus difficile par l' éloignement du mod èle dans l'e space ou par sa 
localisation dans  des plans diff érents de celui du support de copie voire par de la copie 
légère ment di f f ér ée dans le temps (le mod èle, évidemment tr ès court, est supprim é 
lorsque l'enfant l'a regard é et l' écriture se fait donc de m émoire) . Peu à peu, lorsque 
l'apprentissage expl icite de la lecture a commenc é, des exercices de trans cription dans 
lesquels l' élève doit c opier en écriture cursive un petit texte imprim é ou écrit en script 
permettent de fixer les correspondances entre les diver s types d' écriture.  
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 Les diff érents aspects de la typographie -  dont le rep érage facilite l'activit é de le c-
ture -  sont utilement d écouverts dans des exercices de maniement de textes impr im és 
découpés et coll és. Mise en page, titrage, organisation des rela tions entre texte et image 
con stituent une premi ère initiation à la pr ésentation des textes écrits, en m ême 

temps qu'un apprentissage des informations typo graphiques les plus simples 
qu'utilise l'imprimerie (celles qui doivent être d écodées lors de la l ecture).  
 Une premi ère initiation à l'utilisation des claviers peut contribuer heureuse ment à 
la d écouverte de certains aspects du fonctionnement de la langue écrite.  
 La production des signes de l' écriture n'est pas la seule activit é qui mette en jeu 
l'h abil eté motrice des enfants. L'exploration visuelle d'un texte en est tout autant 
tributaire. Pour d éplacer son regard le long d'un dessin ou d'une ligne de symboles gr a-
phiques, l'e nfant du cycle I a souvent besoin de mobiliser une grande partie de son cor ps 
tant l'activ ité oculaire est encore difficile. Au cycle II, il a encore besoin de tourner la t ête 
au fur et à mesure que son îil avance dans le texte et ce n'est que tr ès progressivement 
qu'il limite son activit é motrice aux seuls mouvements oculaires. Jusqu' à l' âge de 9 ou 10 
ans, il n'est pas rare  d'observer des é lèves qui, pour mieux explorer l'espace gr a-
phique, ont encore besoin de mouvements amples de la t ê te ou m ême d'un gu i-
dage par le doigt ou  la main. Si ces adjuvants ne doivent pas être encourag és, ils ne 

sont pas non plus à proscrire. La pr écision du d éplacement du regard nécessaire à 
une bonne lecture, la souplesse des retours en arri ère ou des anticipations, le passage 
sûr d'une ligne à l'autre exigent du temps et, pour l'enseignant, de la pat ience.  
 
 
 

4. -  APPRENDRE À VIVRE AU MILIEU DES LIVRES ET DES AUTRES 

ÉCRITS  
 
 Au cycle II, comme au cycle I, l'enfant continue de découvrir le monde écrit qui 
l'e ntoure. L'approche des textes requiert en effet quelque exp érience des usages sociaux 
dans lesq uels ils sont pris. Avant de savoir lire et lorsqu'ils commencent à apprendre à 
lire, les é lèves ont d é j à capitalis é de nombreux savoirs implicites sur les fa çons de 
vivre au milieu des informations et des r éalit és culturelles qui nous entourent. Lorsqu'o n 
a affaire à des enfants dont le milieu familial et l'entourage social restent éloign és des 
pratiques de l' écrit, il appartient à  l' école de cr éer les conditions pour que cette 
accumulation d'exp ériences ait lieu pour chacun.  
 Découvrir comment l' écrit j oue un r ôle essentiel dans le guidage des usagers 
(dans la rue, dans une gare, dans les magasins), s'int éresser aux écrits port és par des 
objets familiers (étiquettes, modes d'emploi, pr écautions d'u sage, mar ques public i-

taires, compositions, etc.), s'initi er enfin et surtout aux espaces privil égi és du livre 
(l ibrairies et biblioth èques) sont des moyens pour l'enfant de découvrir les gestes 
ñcultiv ésò de la lecture qui peuvent utilement accom pagner l'apprentissage et, ensuite, 
l'enrichir et l'entretenir. Au  cycle II, la biblio th èque de classe, la biblioth èque -centre d o-
cumentaire, la biblioth èque du quar tier ou le bibliobus doivent devenir familiers gr âce à 
un usage r égulier. Les points de vente de livres auront, de leur c ôté, été reconnus. Ces 
divers espac es culturels sont compl émentaires.  
 
 
 

5. -  APPRENDRE À PRODUIRE DES TEXTES  
 
 L'un des plus grands progr ès de l'histoire de la scolarisation survient, au d ébut du 
XIX e siècle, lorsqu'on abandonne la tradition qui voulait qu'on n'apprenne à écrire que 
lor squ 'on savait lire. Nous sommes peut -être arriv és à un moment où  un nouvel effort, 
aussi important, est n écessaire. Dans une soci été où la plupart des enfants sont promis à 
une scolarisation longue, on attend d'eux une ma îtrise de l' écriture sans commune m e-
sure avec la capacit é de r édiger autrefois exig ée en classe de fin d' études. L'acc ès à la 
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langue écrite est aujourd'hui, prioritairement, un acc ès à la production de 
textes. Cet objectif doit être consid éré par tous les enseignants des cycles II et III 
comme  la grande affaire de l' école. En outre, en augmentant les exigences dans ce d o-
maine, on ne peut que renforcer les capacit és de lecture de chaque élève.  

 En effet, pour que l'enfant puisse se doter de la langue de l' écrit, l'impr égna tion 
produite par la r encontre fr équente de textes lus et de livres feuillet és avec un adulte 
n'est qu'une premi ère étape. Au cycle II, en aidant l' écolier à  pro duire pr écoc ement 
des textes écrits, on l'am ène à éprouver les contraintes de la langue et des 
formes textuelles, à anticiper la structure d'ensemble du texte qu'il veut pr o-
duire, à  découvrir enfin les difficult és de la mise en mots, ce qu'aucune lecture ne 
peut laisser supposer. Si, en outre, on n'oublie pas d'ins crire les situations d' écriture 
pr opos ées aux élèves da ns des projets, m ême modestes, qui d épassent et motivent la 
simple activit é de production, on offrira à chaque enfant la possibilit é d' éprouver l'ad é-
quation de son travail aux buts qu'il s' était assign és. 
 
 

5.1. -  Produire des textes avec l'aide de l'adult e  
 

 Un exercice devenu familier à l' école maternelle, la dict ée à l'adulte, est un e x-
cellent moyen de faire produire des textes à des enfants qui ne savent pas e n-
core écrire seuls, ou, plus tard, dont l' écriture est si lente et si laborieuse que leur a t-
ten tion n'est pas disponible pour l'activit é de production propre ment dite. Pour s érier les 
difficult és, on peut mettre l'accent sur l'adaptation du texte à son usage (pour i n-
former une classe voisine vaut - il mieux faire une lettre ou une affiche ? le texte retenu 

poss ède- t- il bien les caract éristiques de l'une ou de l'autre ?), sur sa structure g én é-
rale et sur sa coh érence. On peut, au contraire, au cours d'autres s éances de travail, 
s'attacher au d étail de la  mise en mots, à la coh ésion de la phrase ou à celle des e n-
cha înements. Selon les cas, on utilise des situations de dict ée collective, de dict ée en 
petits groupes ou, m ême, de dict ée individuelle. Ce dispositif peut valoir pour divers 
types d' écrits : r écits, lettres, consignes, modes d'emploi ou m ême co mptines et jeux 
poétiques. L'essentiel r éside d'abord dans la prise de conscience par les élèves que l'on 
se trouve dans une situation d' écriture, que les énonc és que l'on doit produire sont dest i-
nés à être écrits. Cette situ ation impose des contraintes sp écifiques qui, en fin de cycle I, 
commencent à être ñsenties ò puis deviennent, au cours du cycle II, explicitement d ési-
gnables. Dans ce but, on ne saurait se contenter de simples transcriptions de l'oral. Il est 
nécessaire que, avec doigt é, l'enseignant a ide aux reformulations des énonc és en 
situant ses exigences à peine au -del à de la limite de ce que les enfants sont capables de 
trouver par eux -m êmes. En passant du grand groupe au petit groupe, voire à la relation 

inter individuelle, il est ainsi possible  de doser les efforts et d'adapter la situation aux b e-
soins de chacun.  
 Quand ils sont parvenus à comprendre la diff érence qui existe entre prendre la 
parole et dicter, beaucoup d'enfants ne savent pas encore, cependant, ma îtriser leur d é-
bit pour attendre  que le scripteur ait termin é d' écrire ni demander des relectures pour 
contr ô ler la coh ésion de leur mise en mots et effectuer des reformulations. Par 
ailleurs, peu nombreux sont ceux qui savent anticiper une structure d'ensemble de 
leur produ ction et resp ecter celle -ci au moment o ù ils construisent leurs énonc és. Ainsi, 
beaucoup de dict ées à l'adulte obtenues au d ébut du cycle II ne ressemblent pas encore 
à des textes et rel èvent plut ôt de la libre association d'id ées et de mots.  
 L'objectif que l'on peut raisonnablement viser pour la fin du cycle II est donc la 
mise en place de cette double capacit é : structurer globalement un texte en l'ada p-
tant à  la situation dans laquelle il est produit, ma îtriser au fur et à  mesure que 
l'on avance dans le texte les éno nc és produits de fa çon à ce qu'ils soient compr é-

hens ibles par un lecteur, c'est -à-dire par un tiers qui, a priori, ne sait rien du contenu du 
texte et de la situation dans laquelle il a été produit. Ceci, évidemment, ne peut être m e-
né à bien, à ce niveau, que sur des th èmes parfai tement ma îtris és par les enfants.  
 Le r écit est certainement un bon support pour construire patiemment la pre -
mi ère exigence. Cependant, la capacit é de produire des r écits ne se transf ère pas d'e m-
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blée vers d'autres types de textes  (prescriptifs ou documentaires, par exemple), ni d'un 
th ème à un autre th ème, ni m ême d'un texte court à un texte plus long. Il peut donc être 
nécessaire de revenir à la dict ée à l'adulte chaque fois que l'on veut, soit augmenter 
l'exigence de longueur de s textes produits, soit initier la classe à un nouveau type de 

texte.  
 Tout au long du cycle II, une attention particuli ère devra être port ée au projet 
d' écr i ture, à  sa planification. Le passage du brassage des id ées à leur organi sation est 
diff icile, m êm e lorsqu'on a affaire à des th èmes qui sont d éjà plani fi és, comme dans le 
cas du r écit o ù le d éroulement s équentiel de l' écriture peut suivre le d éroulement chron o-
log ique des actions. Dans tous les autres cas, il ne peut être franchi qu'en interaction 
ave c l'adulte, m ême à la fin du cycle II.  Les supports visuels sont absolument n é-
cessaires : l'usage du tableau sur lequel on peut d éplacer les morceaux de texte ou les 
réagencer, l'usage de grandes feuilles de papier que l'on d écoupe et colle ensuite sont 
autant de moyens pour  mat érialiser les progr ès de la construction collective. C'est plut ôt 
au cycle III que l'org anisation des id ées pourra aussi se faire, non sur des textes dict és 
par les enfants, mais sur des croquis rapides qu'ils effectuent et qu'ils pe uvent ensuite 
disposer comme les plans successifs d'un sc énario (qu'il s'agisse d'un r écit ou d'un texte 
documentaire, voire d'un mode d'emploi).  

 L'accumulation des productions écrites de la classe, la fr équentation assidue de 
textes appartenant au m ême g enre ou à des genres voisins permettent de prendre pr o-
gress ivement conscience des similitudes et des diff érences entre les écrits. Les 
élèves deviennent ainsi capables de distinguer entre le contenu du texte (le domaine 
d'exp érience qu'il évoque) et sa for me (le type de texte concern é). Ils peuvent d ès lors 
s'a ppuyer sur les contraintes de construction de chacun de ces genres (un r écit 
ne progresse pas comme une description ni comme un dialogue) pour mieux assurer la 
mise en ordre de leurs id ées. Pour aider  les enfants à aller plus avant dans cette voie, le 
ma ître peut leur faire construire, collectivement, des fiches aide -m émoire r écapitulant, 
au fur et à mesure qu'ils sont explicit és, les savoirs élabor és par la classe à propos d'un 
type d' écrit donn é. Par  exemple, si l'on a entendu, lu et compar é des contes, on peut 
ouvrir une fiche sur laquelle on note : ñPour écrire un conte, on choisit un h éros, une 
épreuve difficile, un ou plusieurs amis du h éros, des ennemis, des difficult és, etc. ò. Cet 
outil sera pr ésent chaque fois que l'on s'essaiera à l' écriture d'un texte appartenant à ce 
genre ou lorsqu'on en lira de nouveaux. Il sera, à chaque occasion, compl été des no u-
velles d écouvertes. Au cycle II, il pourra en être de m ême pour les descriptions utilis ées 
dan s les comptes ren dus à vis ée scientifique ou les r ègles de jeu. Pour les autres types 
de textes,  il sera certainement n écessaire d'attendre le cycle III. L' équipe des ma îtres 
orga nisera, au sein du projet d' école, la mise en place progressive de cet outi l essentiel 
tout au long de la scolarit é. 

 On le voit, l' écriture est une activit é complexe qui implique un long apprentis -
sage de la mise en ordre de ses id ées, une sensibilisation souvent r éactiv ée aux 
contraintes des types de textes utilis és, à l'ad équa tion entre la r éalisation obte -
nue et les effets que l'on souhaite produire en la communiquant à un lecteur. On ne 
saurait donc, en aucun cas, se contenter en ce domaine des bonnes sur prises que pr o-
cure telle ou telle r éussite individuelle.  
 
 

5.2. -  La co nqu ête progressive de l'autonomie  
 
 Au cours du cycle II, il devient possible d'amener progressivement la majorit é 
des enfants à la production autonome et individuelle de textes écrits, mais avec 
des exigences moins élev ées (en particulier en longueur) que  dans les textes écrits avec 
l'aide de l'enseignant. Peu à peu l'habilet é graphique devient suffisante m ême si l'effort 

requis par l'acte d' écriture ne permet pas encore une enti ère disponibilit é pour l'organis a-
tion et la r éalisation d'un texte.  
 Des pr écautions sont toutefois n écessaires. Tous les probl èmes à r ésoudre ne 
pe u vent ê tre abord és en m ême temps. Si l'on souhaite plut ôt travailler l'orga nisation 
générale du texte, on s'appuie sur des discussions collectives, sur une pr é-élaboration 
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orale, sur un  scénario dessin é, etc. Il est possible, par ailleurs,  d'aider l'enfant à réaliser 
sa mise en mots en lui offrant des écrits de r éférence, pr éalablement lus et travaill és, qui 
constituent autant de r épertoires pour l'ortho graphe, le lexique et l'organisat ion des 
textes. Il y puise les éléments dont il a besoin. Des imagiers, voire des dictionnaires 

adapt és peuvent, un peu plus tard, jouer le m ême r ôle.  
 Comme le font la plupart des adultes experts, l'enfant écrit en s'appuyant sur 
ses lectures, c'est -à-dir e sur des textes qui lui servent de r éférence. Encore faut - il qu'ils 
soient disponibles au moment o ù il en a besoin. Toutes les activit és sus ceptibles d'en 
augmenter le nombre et la diversit é -  transformation de textes pr éalablement lus et 
compris, copie partielle, etc. -  sont donc des pr éalables dont on ne saurait faire l' écon o-
mie. Il est tout aussi utile d'apprendre à  cha que enfant que l'adulte peut lui fournir 
une aide efficace. Il doit être à ses yeux celui sur lequel on peut toujours com pter pour 
résoudre de mani ère instanta née un probl ème d' écriture. C'est particuli èrement le cas 
lorsqu'il s'agit de trou ver l'orthographe exacte d'un mot sans pour autant qu'une trop 
longue consul tation de r épertoires ou de dictionnaires risque, en interrompant son activ i-
té, de faire perdre à l'enfant le fil de sa pens ée.  
 La question de l'orthographe est d élicate. On ne peut en effet confondre les 
connai ssances orthographiques des enfants ( évaluables dans des exercices sp écifiques) 

et leurs capacit és à orthographie r spontan ément lorsqu'ils écrivent en ayant l'esprit o c-
cup é par une autre activit é (penser à la suite du texte, par exemple). Dans le deuxi ème 
cas, leurs performances lexicales et grammaticales sont g énéralement beaucoup moins 
bonnes et ce ne sont pas les m êmes types d'erreurs qui sont n écessairement relev és ici 
et l à. Il faut donc, d'une part,  mettre en place une didactique de l'orthographe 
(lexicale et grammaticale) et, d'a utre part, permettre à chaque é lève de se doter des 
proc édures d'auto correction dont il a besoin lorsqu'il se trouve en situation de pr o-
duire un texte.  
 Le passage de la copie à la copie diff ér ée (le mod èle n'est plus sous les yeux 
lorsqu'on le recopie et a donc d û être m émoris é pendant quelques instants), puis à 
l' écriture autonome (lo rsque les mots sont écrits ñpar c îurò), devrait assurer à chaque 
enfant les connaissances orthographiques qui sont adapt ées à ses activit és d' écriture et à 
son niveau. Des exercices plus sp écifiques doivent être mis en îuvre par ai lleurs. La 
dict ée traditi onnelle est davantage un test d' évaluation qu'un moyen d'assurer l'appre n-
tissage des complexit és du code écrit, qu'elles rel èvent de la syntaxe, de la morphosy n-
taxe ou du lexique. Bien d'autres modalit és d'apprentissage ont été exp ériment ées d e-
puis de nomb reu ses ann ées et sont propos ées dans les diff érents instruments à la disp o-
sition des enseignants, en particulier dans le domaine de la morphosyntaxe. En ce qui 
concerne l'orthographe lexicale, les tables de fr équence et de difficult és en usage sont un 
exc ellent guide pour graduer les exigences à chaque niveau de l'apprentissage, mais ne 

doivent en aucun cas être consid érées comme des programmes d'enseignement. Les 
textes en vigueur (arr êté du 28 d écembre 1976) signalent les difficult és devant le s-
quelles de s choix diff érents sont tol érés. Par ailleurs, on n'oubliera pas que la circulaire 
du 14 juin 1977 confirm ée par les instructions officielles de 1985 pr éconise un appre n-
tissage continu é de l'ortho graphe r éparti sur l'ensemble de la scolarit é  oblig a-
toire.  
 A côté des exercices syst ématiques ainsi gradu és, il est n écessaire d'amener l'e n-
fant à r éagir correctement aux probl èmes orthographiques qui se pr ésentent  
inopin ément à l'occasion des multiples activit és d' écriture organis ées dans la classe : 
tran scripti on des phon èmes successifs de chaque mot, usage des consonnes doubles, des 
let tres finales muettes avec ou sans fonction étymolo gique, des marques grammaticales 
du genre, du nombre, de la personne et des temps du verbe. Il apprend progressivement 
à les r ésoudre, à automatiser les r ègles ainsi construites et à se donner les moyens 
d'un contr ô le de son atten tion dans les cas o ù existent des probabilit és pour que la 

règle la plus simple soit inop érante. Le double caract ère, automatique et r éflexif, de l'a c-
ti vit é ortho graphique laisse penser que la pratique d'exercices r épétitifs et artificiels 
ne saurait suffire à fixer un savoir orthographique durable. Toutes les activit és de pr o-
duction de texte dans lesquelles l'effort de mise en mots est prioritaire sont donc des 
bases s ûres pour une p édagogie de l'orthographe efficace. De plus, elles donnent aux 
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élèves l'occasion de r éfl échir sur le fonctionnement de la langue écrite et offrent au 
ma ître les moyens d'une évaluation fine des pro gr ès de chacun dans ce long  travail de 
ma îtrise de la langue écrite.  
 L'essentiel reste d' écrire souvent. En fin de cycle II, peuvent être mises en 

chan tier des activit és d' écriture plus contraintes. En offrant à l'enfant des r ègles 
formelles simples et amusantes, on d éveloppe chez  lui une capacit é inventive, un plaisir 
du travail de la langue et un savoir pr écoce de ses pi èges. Ces consi gnes pr écises fou r-
nissent de plus des crit ères simples d' évaluation. Les ñate liers d' écriture ò ont permis 
d'explorer des gammes d'exercices et de  graduer leurs difficult és. Par ailleurs, l'activit é 
d' écriture est mise en oeuvre dans la plupart des apprentissages, qu'ils soient instrume n-
taux ou disciplinaires. L à encore, l'enseignant veille à ce que les diff érents types de 
textes n écessaires soient correctement distingu és. 
 En fin de cycle II, les enfants doivent pouvoir pr ésenter des textes bien mis en 
page (avec l'aide éventuelle d'un logiciel de traitement de texte), savoir jouer des co n-
trastes de la typographie ou de la calligraphie, organiser de s rapports entre textes, 
images, dessins, sch émas, etc. Bref, ils doivent apprendre que la production d'un 
texte ne s'ach ève vraiment que par son édition sur un sup port ad équat et dans 
une forme adapt ée à son usage. Cela n'est évidemment vrai que des text es aboutis, 

pour lesquels l'enfant éprouve une v éritable fiert é, source d'un int érêt croissant pour son 
tr avail. Il va de soi que, lorsque l'ensei gnant assume la responsabilit é de l' édition -  c'est 
le cas lorsqu'il donne à lire aux enfants (ou aux parents  d' élèves) des textes qu'il a r édi-
gés aussi bien que lorsqu'il se substitue aux enfants dans la derni ère phase d'une activit é 
de pro duction de textes - , les manuscrits ou les photocopies qu'il met devant leurs yeux 
doivent être d'aussi bonne qualit é que p ossible.  
 
 
 

6. -  PARVENIR À UNE RECONNAISSANCE AUTOMATIQUE DES MOTS  
 
 On a longtemps imagin é que l'apprentissage de la lecture comportait trois phases 
obl igées : une phase de d échiffrage pendant laquelle l'enfant apprend les let tres et les 
syll abes, une p hase de lecture courante pendant laquelle il exerce sa v élocit é à encha îner 
les syllabes et les mots, une phase de lecture expressive, enfin, que l'on confondait v o-
lontiers avec le moment o ù l'enfant devenait capa ble de comprendre et de montrer (en 
ñmettan t le ton ò) qu'il saisissait la signi fication de ce qu'il lisait.  
 On sait aujourd'hui que la lecture combine deux activit és mentales di s-
tinctes  qui doivent être entra înées en m ême temps. La premi ère est celle par laquelle le 
le cteur reconna ît en quelques fractions de seconde et de mani ère infra -consciente les 

mots écrits, la deuxi ème est celle par laquelle il donne un sens à cette suite de mots 
pr ovisoirement tenus en m émoire et int ègre les informa tions qu'elle apporte. Pour 
ce faire, il fait appel à ses connaissances linguisti ques, à son savoir du monde qui l'e n-
toure et à ce qu'il a d éjà lu du texte.  
 Parvenir à la reconnaissance automatique des mots est donc bien l'objectif 
vis é à  terme par l'apprentissage du code. Cette reconnaissance s'effectue de deu x f a-
çons distinctes et, l à encore, ces deux voies fonctionnent de mani ère conco mitante 
chez tout lecteur devenu expert. La plus efficace est la voie directe : le mot est comp a-
ré en que lques milli èmes de secondes au ñdictionnaire ò des mots conserv és en m ém oire 
et est identifi é parmi ceux -ci avec l'ensemble de ses significations possibles. On voit 
qu'elle permet de reconna ître les mots d é j à connus, mais aussi qu'elle est autom a-
tique et ne met pas en jeu la conscience du lecteur. Chez l'enfant, cette capacit é de r e-
connaissance directe ne concerne d'abord qu'un nombre limit é  de mots tr ès fr é-
quents puis d evient plus efficace au fur et à mesure que la familiarisation avec la langue 

écrite se pou rsuit, sans qu'on sache encore vraiment ce qui produit son installati on. Elle 
cro ît alors de mani ère tr ès rapide si l'enfant a bien construit son apprentissage.  
 Il existe aussi une voie indirecte. Dans ce cas, le mot est reconnu par l'ident i-
fi cation de ses composants graphophon étiques élémentaires. Ces derniers sont  per-
çus comme une suite de sons qui est ensuite rapproch ée des mots disponi bles 
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dans le lexique oral du lecteur. Il est aussi possible, sans aller jusqu' à une analyse 
compl ète, de s'appuyer sur un d écoupage morphologique, en se ser vant des anal o-
gies avec d'aut res mots dont l'orthographe est bien connue. Lorsqu'il est expert, le le c-
teur utilise cette voie quand il se trouve devant un mot qu'il ne conna ît pas (un 

nom propre, par exemple). L'apprenti lecteur, lui, en a un usage presque exclusif 
en attendant que se  constitue, dans sa m émoire, le r épertoire des mod èles de mots à 
partir desquels il pourra proc éder à des reconnaissances directes.  
 Cette mani ère d'acc éder à l'identification d'un mot comporte, évidemment, de 
nombre uses possibilit és d'erreurs. Chacun sai t que le d écoupage en sylla bes d'un mot 
écrit n'est ni évident ni univoque lorsqu'on n'a pas encore iden tifi é ce mot. Faut - il 
découper apr ès la deuxi ème lettre ou apr ès la troisi ème un mot qui commence par /vol - / 
et qui peut, à la fin de son identificati on se r évéler être /vol -can/, /vo - leur/ ou /vole/ 
(c'est -à-dire [v Cl] dans le lexique oral du lecteur) ? Chacun sait aussi que, m ême si n otre 

orth ographe est essen tiellement phonographique (c'est -à-dire qu'elle transcrit des sons), 
il existe de nombreuses  irr égularit és concernant les mots les plus fr équents de la 
langue qui emp êchent une syllabation ais ée. Certains mots (comme /femme/, par 
exem ple) sont inaccessibles par la voie indirecte. Enfin, la suite des sons reconnus ne 
conduit pas obligatoirement, chez un jeune lecteur, à l'identification d'un mot. Tout d é-

pend, en effet, de la plus ou moins grande richesse de son r éper toire oral. Par exemple, 
le mot /chenal/ correctement d échiffr é [ IEnal] évoquera difficilement le ñchenal ò du port 

chez un jeune en fant ; il aura donc de grandes chances de rester, m ême chez un bon 
déchi ffreur, une simple suite  de syllabes ou, et c'est aussi fr équent, de se d éformer pour 
se rappr ocher d'un mot connu de l'enfant comme /cheval/, par exemple. Ceci explique le 
r ô le que pe ut jouer le contexte chez un apprenti lecteur dans ce travail d'ajustement. 
Si l'enfant apprend à tenir compte des contraintes de celui -ci, il affine sa capacit é de r e-
connaissance indirecte des mots. On sait cependant qu'il abandonnera ce recours 
lorsqu'il  acc édera à la voie directe de reconnaissance automatique des mots pour en 
réserver alors l'usage aux processus visant la compr éhension.  
 Les ñm éthodes d'apprentissage ò de la lecture, qui sont en fait des m éthodes 
d'enseignement, c'est -à-dire des exercices  d'entra înement à  la reconnaissance i n-
directe des mots, sont nombreuses et vari ées. Elles ne sont toutefois qu'un é lément 
parmi d'autres d'une p édagogie de l' écrit. Faut - il passer obligatoire ment par la sy l-
labe comme dans les m éthodes mixtes les plus fr équemment uti lisées ? Peut -on se co n-
tenter de ñmorceaux ò de mots d écoup és par analogie comme dans la m éthode nat urelle ? 
Doit -on commencer par reconna ître les plus petites unit és pour les composer entre elles 
comme dans les m éthodes synth étiques ou, au cont raire, partir des mots pour y retro u-
ver des syllabes et des lettres comme dans les m éthodes analytiques ou encore articuler 
les deux approches comme dans les m éthodes mixtes ? Dans tous les cas, des e n-

fants -  les plus nombreux -  apprennent à lire et d'autr es, malheureusement, n'y 
par viennent pas. L'essentiel, on en a aujourd'hui la certitude, est qu'une mani -
pulation du code graphophon étique, n écessaire au d épassement de la phase de 
reconnaissance indirecte des mots, ait lieu pendant un temps suffisant, sa ns que l'on 
sache encore comment se fait le passage vers une reconnaissance auto matique g énéral i-
sée. Il est donc prudent de continuer à  exercer les enfants à retrouver le ñbruit ò 
que font les mots écrits sur le papier. C'est, semble -t - il,  au cours de ces activit és que 
les enfants se dotent, sans en prendre conscience et à notre insu, des moyens d'un tra i-
tement direct du code orthographique.  Encore faut - il que cette mise en correspo n-
dance entre unit és du code écrit (gra ph èmes) et sons élémentaires du langa ge (ph o-
nèmes) s'appuie sur une analyse correcte et coh érente de l'un et l'autre syst ème. Or ce 
n'est pas toujours le cas dans les m éthodes les plus anciennes dont certaines sont encore 
en usage.  
 Certains instruments didactiques, produits depuis une quinza ine d'ann ées, invi tent 

les jeunes enfants à s'entra îner à parcourir rapidement les textes qu'on propose à leur 
lecture soit en agrandissant leur champ visuel, soit en les ame nant à ne fixer que ce r-
tains mots sur la ligne. Cette pratique se fonde sur une conception erron ée du d épl a-
cement des yeux dans l'acte de lecture. Les instru ments d'observation dont on a lon g-
temps dispos é laissaient supposer que le lecteur habile ñ®crèmeò son texte. On sait, 
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maintenant que l'on peut enregis trer des mouvements extr êm ement rapides, que l'î il 
se pose pratiquement sur tous les mots du texte pendant la lecture et que la v i-
tesse à laquelle quelqu'un lit d épend de la vitesse à laquelle il traite l'inform a-
tion qu'il d écouvre par écrit. On lit vite lorsqu'on a peu d'efforts d e compr éhension à 

faire, lentement lorsqu'on en a beaucoup. La vitesse d épend donc du processus de 
compr éhen sion et non de la reconnaissance des mots. Lorsqu'un enfant est en cours 
d'apprentissage, il doit faire porter son effort sur les deux plans à la f ois. Il est s ûr qu'une 
trop grande lenteur (quand il s'en tient à un d échiffrage syst ématique syllabe apr ès sy l-
labe) rend difficile la tenue en m émoire des segments successifs et l'int égration des i n-
formations. En revanche, il est dangereux de laisser ima giner à un enfant qu'acc élérer le 
mouvement de ses yeux sur la page peut l'aider à mieux lire. Lire vite est une cons é-
quence des modalit és de la lecture et non un moyen pour les am éliorer. Cette 
constatation faite par les cher cheurs qui ont évalu é les m éthodes dites de ñlecture r a-
pideò n'invalide en rien les autres activit és de reconnaissance de mots ou de compr éhen-
sion des textes qui sont propos ées à leurs c ôtés, souvent dans les m êmes fichiers ou 
dans les m êmes didacticiels.  
 L'important demeure de ne pa s r éduire l'apprentissage de la lecture à la r e-
con naissance des mots. Savoir d écoder un texte est n écessaire mais non suffisant. 

Aider l'enfant à comprendre les suites de mots qu'il a reconnues est tout aussi indispe n-
sable.  
 
 
 

7. -  APPRENDRE À COMPRENDRE  
 
 La compr éhension est une activit é  mentale qui s'applique aussi bien au lan -
gage oral qu'au langage écrit. Elle s' étend aussi au -del à de la sph ère du lan gage pour 
s'appliquer à d'autres types de perceptions, qu'elles soient celles de situations v écues ou  
celles de situations repr ésent ées par des images ou par des symboles. C'est dire qu'a p-
prendre à comprendre d éborde largement l'appren tissage de la lecture et co n-
cerne la plupart des activit és scolaires. N'attend -on pas en effet d'un élève qu'il ñcom-
prenn eò ce qui se passe dans l' école ou dans la classe, qu'il ñcomprenne ò ce dont on lui 
parle, ce qu'on lui montre ou ce qu'il d écouvre ? Et n'est -ce pas faute de ñcompre ndreò 
qu'un élève devient un élève en difficult é ? 
 On consid ère souvent que celui qui ñne comprend pas ò a été inattentif pen dant 
que le ma ître expliquait ou, encore, que l'explication a été trop difficile pour lui. On tend 
donc à agir soit sur l' élève, en requ érant de sa part plus d'attention, soit sur l'enseignant, 
en attendant de lui qu'il dose son enseigne ment de mani ère plus judicieuse. C'est oublier 

que la compr éhension est une activit é  sp écifique de l'individu qui met en jeu de 
nombreuses proc édures men tales et que l'action de l'enseignant se situe à la fois en 
amont de l'activit é (mot ivation de l'attention des enfants), en aval de celle -ci ( évaluation 
des acquis) et au cours de l'activit é elle -m ême (guidage de l'apprentissage).  
 Une p édagogie de la compr éhension est donc n écessaire tout au long de la sco -
larit é . Elle consiste à initie r chaque enfant à  l'usage de son intelligence et de sa 
m émoire dans l'appr éhension de ce qui se passe autour de lui, dans la pro grammation 
de ses actions et dans l'analyse des effets de celles -ci.  
 Comprendre, c'est, en effet, mobiliser dans la m émoire le s savoirs pert i-
nents qui permettent de relier entre elles les diverses informations qui nous 
parvien nent et donner sens à ce qui est per çu. Dans la plupart des cas, cette mobil i-
sation est si rapide qu'elle est infraconsciente : on reconna ît imm édiatement  un objet, 
une action, une situation, un mot, une proposition avec un degr é d' évidence suffisant 
pour qu'on s'en contente. Cela peut entra îner des erreurs, mais c'est la cons équence de 

la n écessaire rapidit é de ce travail mental. A l'inverse, dans certain es situations, on peut 
être amen é à se trouver face à des percep tions qu'on ne peut interpr éter ou qui sont en 
contradiction avec des savoirs ant érieurement acquis. On est alors confront é à un v ér i-
table ñprobl ème ò qui doit être r ésolu. Pour y parvenir, de  multiples strat égies sont po s-
sibles qui  s'appuient sur d'autres prises d'informations et sur de nouvelles confronta tions, 
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cette fois conscientes, avec nos savoirs accumul és.  
 Les jeunes enfants sont moins sensibles que les adultes aux contradictions qui 
résultent de leurs incompr éhensions ou de l'acceptation trop rapide d'une inter pr étation. 
Une grande partie de l'enseignement consiste, pr écisément, à exiger d'eux une coh é-

rence de plus en plus ferme dans l'articulation des diff érents savoirs qu'ils me t-
te nt en m émoire comme dans les jugements qu'ils portent sur les informations qui 
leur pa rviennent. Ce sens critique ne peut cependant porter ses fruits que s'il s'appuie 
sur la mise en îuvre de toutes les capacit és n écessaires à une bonne compr éhension du 
mo nde physique et humain qui les entoure.  
 Dans le domaine du langage écrit, la compr éhension met en jeu diff érents pro -
cessus qui doivent être exerc és parall èlement, avec beaucoup de soin. Le pre mier est le 
décodage de l' écriture. Il doit aboutir à la reco nnaissance des mots du texte. Celle -ci, 
on l'a vu, doit s'effectuer de fa çon de plus en plus souvent automatique avant la fin du 
cycle II pour la plupart des mots courants de la langue. Le second processus doit aboutir 
à la compr éhension litt érale du texte , qui permet au lecteur de construire une pr e-
mi ère repr ésentation de ce dont il s'agit en s'appuyant sur toutes les informations do n-
nées, au fur et à mesure qu'elles sont lues. Le troisi ème processus conduit à extraire 
d'autres informa tions des informatio ns comprises litt éralement en s'appuyant sur des 

déduc tions, des recoupements, des inf érences. Chaque texte écrit comporte toujours, en 
effet, beaucoup d'implicite : c'est la saisie de cet implicite qui constitue le niveau de 
compr éhension ñfine ò par oppo sition au niveau de compr éhen sion ñglobale ò précédent 
(nous reprenons ici les termes utilis és dans les épreu ves d' évaluation ñCE2-6eò).  
 
 

7.1. -  La compr éhension litt é rale d'un texte  
 
 Comment parvient -on à la compr éhension litt érale du texte ? Un mot ou une 
constru ction syntaxique peut avoir plusieurs sens et ne prendra sa valeur qu'en 
relation avec le texte qui l'entoure. Il faut donc que l'apprenti lecteur garde en m é-
moire les mots qu'il a reconnus jusqu' à la fin du groupe syntaxique, de la proposition 
ou de la phrase pour pouvoir en saisir le sens.  
 Les signes de ponctuation sont des indices essentiels qui aident le lecteur à dé-
cou per la suite des mots reconnus en unit és porteuses de sens. Leur usage, en 
lecture comme en production de texte, doit être  attentivement surveill é. En parti culier, il 
ne faut pas les traiter comme des signes qui indiqueraient uniquement les pauses de la 
voix, ce que la pratique de la lecture oralis ée tend parfois à instaurer comme une r ègle 
générale.  
 Tous les exercices qui contribuent à la segmentation du texte écrit en unit és 

plus larges que le mot sont, de ce point de vue, tr ès importants. Cette segmen tation 
peut être obtenue dans des activit és de lecture collective et avant m ême que la reco n-
naissance des mots soit assur ée. On peut, par exemple, d ès le d ébut du cycle II, dema n-
der aux enfants qu'ils d ésignent dans un texte d éjà lu avec l'aide de l'adulte, les mots qui 
constituent tel ou tel fragment, correctement d écoup é, de la phrase (o ù se trouve dans le 
texte ñle petit g ar çonò ? ñest  revenu de vacances ò ?). L'essentiel est, dans ce type 
d'exercice, que l'enfant segmente oralement ses énonc és. L'écrit n'est, pour l'in s-
tant, qu'un support qui facilite l'exercice. Progressivement, il est possible de faire prendre 
conscience à chaque enfant du rythme qu'il convient de donner à la succession des 
recon naissances de mots (jusqu'o ù faut - il aller dans la phrase avant de s'arr êter ? 
pourquoi ne peut -on s'arr êter l à ?). Il s'agit toujours d'exercer cette capacit é de d écou-
page des énonc és, sans viser l' élaboration de savoirs explicites complexes sur les cat égo-
ries grammaticales ou la structure syntaxique de la phrase. En fin de cycle, on peut 
commencer à travailler sur des phr ases pi èges qui ne pren nent leur sens qu'apr ès 

leur d écoup age ou leur ponctuation (par exemple : ñPendant que Pierre mange la pomme 
tombe ò). Les manipulations linguis tiques r éalis ées lors des s équences de grammaire pe u-
vent devenir une aide pr écieuse si l'on songe à en utiliser une partie dans des exerc ices 
où la lecture devient l'objectif pri ncipal.  
 La lecture à haute voix est, pour l'enfant, un moyen de mettre en évidence 
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le tr avail de segmentation qu'il op ère sur le texte, celui dans lequel il r éussit comme 
celui dans lequel il échoue. Elle peut donc être tra vaill ée dans cette perspective. En effet, 
au cycle II, la lecture expressive à haute voix reste un exercice difficile dans la mesure 
où elle mobilise en m ême temps deux habile tés fort diff érentes -  la lecture et la diction -  

qui ne sont encore, ni l'une n i l'autre, bien assur ées. En ce qui concerne la deuxi ème, 
qu'il convient d éjà d'exercer, on pr éférera donc la mettre en îuvre par la r écitation de 
textes sus par c îur.  
 Un deuxi ème aspect de la compr éhension litt érale, tout aussi important, r éside 
dans la bonne interpr étation de tous les mots qui, dans la phrase ou d'une phrase  à 
l'autre, sont des substituts d'autres mots. Ce sont souvent des pronoms, mais ce 
sont tout aussi souvent des mots ou des expressions synonymes ou se r éférant à la 
m ême r éalit é. So it, par exemple, les premi ères lignes des Petites Filles mod èles de la 
comtesse de S égur : « Madame de Fleurville était la m ère de deux petites filles bonnes, 
gentilles et aimables et qui avaient l'une pour l'autre le plus tendre attachement. On voit 
souve nt des fr ères et des s îurs se quereller [...] Jamais on n'entendait une discussion 
entre Camille et Madeleine. Tant ôt l'une, tant ôt l'autre c édait au d ésir exprim é par sa 
sîur.  » Le jeune lecteur, confront é à ce texte, doit pouvoir saisir sans difficult é que 
ñdeux petites fil lesò et ñquiò se r éfèrent aux m êmes personnes et que ñl'une ò, ñl'autre ò, 

ñCamille ò, ñMadeleine ò, ñsa sîurò renvoient alternativement à chacune des petites filles 
mod èles alors que ñfr èresò et ñsîursò sont pr écisément exclusifs des h éro ïnes du r écit. 
L'interpr étation correcte de chaque pronom et de tous les termes de substit u-
tion et de rappel internes au texte (les anaphores) ne va pas toujours de soi dans 
la conversation courante. Elle est facilit ée en lecture puisqu'on peut toujours re venir 
en arri ère dans le texte. Ces r éajus tements de la compr éhension litt érale doivent être 
encourag és et v érifi és jusqu' à ce que le jeune lecteur les prenne seul en charge.  
 La compr éhension litt érale consiste donc à bien interpr éter le texte dans sa 
co hérence propre. C'est cette derni ère qui doit être per çue par -del à la suite des mots 
et des propositions reconnues. Dans un texte, cette coh érence est assur ée, nous v e-
nons de le voir, par des pronoms ou des expressions qui sont autant de ñrepri sesò 
d' é léments d éj à  énonc és.  
 Bien d'autres r éalit és linguistiques y participent et doivent donc être pr o-
gres sivement interpr étées de mani ère correcte. Les relations temporelles qui expr i-
ment la chronologie, le jeu des indices qui marquent le temps et permettent d e se 
rep érer par rapport au pr ésent de l' énonciation ( ñhierò, ñaujourd'hui ò, ñdemain ò) ou par 
rapport à un autre rep ère temporel ( ñle lendemain ò, ñla veille ò) doivent être particuli ère-
ment pris en consid ération. Il en est de m ême pour tous les proc édés lin guistiques qui, 
dans l' écrit, rendent plus dense que dans l'oral l'information transmise et produisent donc 
des difficult és de compr éhension sp écifique. Il en va ainsi pour l'expression du 

nombre, pour l'orga nisation des groupes compl éments, pour la stru cture des 
groupes nominaux, pour certaines constructions d étach ées comme l'apposition.  
 On trouverait le m ême type de difficult és dans l'interpr étation des liaisons 
entre propositions ou entre phrases, qu'il s'agisse d' établir des rapports de juxtapo -
sitio n, d'opposition, de cause ou de cons équence. Les connecteurs les plus fr équents 
(ñetò, ñmaisò, ñcependant ò, ñalorsò) peuvent en effet avoir de multiples valeurs et 
d'autres, moins fr équents ( ñsans doute ò, ñnéanmoins ò), peuvent être l'occasion de co n-
tresen s. 
 Plus que des exercices sp écifiques, une attitude attentive du ma ître lors de 
chaque lecture (y compris dans les activit és disciplinaires) est certainement le meilleur 
moyen d'e ntra îner les enfants dans ce domaine. Elle suppose que l'enseignant observe 
avec minutie les difficult és des élèves en train de lire, qu'il intervienne aussi souvent que 
nécessaire pour exiger l'effort de v érification, enfin qu'il mon tre fr équemment comment 
se r ésolvent les probl èmes rencontr és lorsqu'ils ont été identifi és par l es apprentis le c-

teurs.  
 Ici encore, on ne saurait se passer de la lecture à haute voix puisque les r é-
pon ses aux questions sur un texte lu silencieusement n'informent pas sur la fa çon  dont 
les enfants ont lu. L'oralisation n'est cependant pas le but de l'a pprentis sage. Elle est un 
moyen de permettre les interactions n écessaires entre adulte et enfants. Ont - ils 
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bien lu ce qui était écrit ? Sont - ils parvenus à une bonne compr éhension litt érale ? Ont - ils 
su d éduire du texte un certain nombre d'infor mations i mplicites n écessaires à sa compr é-
hension ? Lorsqu'un enseignant écoute lire un enfant à voix haute, son exp érience peut 
souvent lui permettre de d éceler avec finesse les indices qui donnent les r éponses à ces 

questions. Il peut alors apporter sur - le-champ une aide appropri ée à celui qui est en di f-
ficult é. 
 Lire à haute voix et lire silencieusement sont donc deux modalit és au x-
quelles il faut recourir en alternance tout au long du cycle II. On peut aussi pond érer 
les activit és : tandis que les bons lecteurs o nt plut ôt à lire de fa çon silencieuse et aut o-
nome, l'at elier de lecture oralis ée, avec le ma ître, sera r éserv é en prio rit é aux enfants qui 
ont le plus besoin d' être soutenus.  
 
 

7.2. -  La compr éhension ñfine ò d'un texte  
 
 Les v éritables difficult és de la c ompr éhension ont été particuli èrement bien mises 
en l umi ère par les évaluations nationales en cours élémentaire deuxi ème ann ée et en 
sixi ème. Si les r ésultats en ñcompr éhension globale ò sont souvent satis faisants, les 

scores devie nnent plus faibles lorsqu 'on exige de l'enfant, en d ébut de cycle III comme 
en d ébut de coll ège, qu'il acc ède à une compr éhension ñfine ò. On entend par l à, non 
une m émoire exhaustive des d étails du texte,  mais la capacit é  d'utiliser le texte pour 
le d épasser c'est - à- dire pour tire r les cons équences des propositions qu'il co m-
porte effectivement. On sait qu'on évalue cette aptitude en posant des questions dont la 
réponse n'est pas litt érale ment formul ée dans le texte et doit donc être inf érée à partir 

de celui -ci.  
 Ce type de compr éhension exige un certain nombre d'op érations que le lecteur 
expert produit au fur et à mesure de sa lecture, du moins tant que le texte reste à sa 
port ée et tant qu'il dispose de l'attention n écessaire. Certaines d'entre elles peuvent être 
exerc ées d ès le s premi ères ann ées de l'apprentissage de la lecture.  
 La premi ère r éside dans l'int égration progressive des informations donn ées 
par le texte au fur et à mesure qu'on avance dans celui -ci. Elles ne doivent pas seul e-
ment se cumuler, mais aussi se fondre les  unes dans les autres pour for mer une r e-
pr ésent ation homog ène et unifi ée de ce qu' évoque le texte. A cet usage, le lecteur 
dispose des savoirs qu'il a ant érieurement accumul és et qui lui permettent de co m-
prendre les relations implicites qui existent entre  les for mulations du texte. Cela s i-
gnifie que la plus grande part de la compr éhension est li ée à l'exp érience du monde et 
des textes dont dispose chaque enfant, c'est -à-dire à sa culture. Cela explique donc le 
rôle actif des a cquis familiaux et, en cons équence, la responsabilit é  de l' école lorsque 

ceux qui sont n écessaires aux apprentissages scolaires font d éfaut.  
 Aider l'enfant à mieux comprendre les textes qu'il lit, c'est donc l' éclairer sur 
le monde qui l'entoure autant que sur celui que les livres re pr ésentent. Gr âce aux 
activit és disciplinaires, sources de savoirs assur és, de nouveaux textes sont donc re n-
dus accessibles. Elles ne suffisent pas, cependant, à en garantir la totale lisibilit é. Le pla i-
sir d'apprendre peut na ître tout autant des lectures de fiction  que de documentation, 
et les rencontres singuli ères qui font qu'un enfant se retrouve avec bonheur dans un 
texte sont rarement programmables. C'est pour quoi il faut élargir le champ des possibles 
et donner une place centrale à la litt érature de  jeunesse. La fr équentation assidue et 
partag ée de ces textes, conve nant à l' âge des enfants, est le gage d'une meilleure co m-
pr éhension des autres types de lectures auxquels l' école confronte ses élèves. Elle est 
aussi l'occasion d'installer un rapport co nfiant entre g énérations, tant il est vrai que ce 
patri moine, constitu é pour l'essentiel depuis le XIX e siècle, est devenu intemporel. Elle 
permet enfin, puisque cette production litt éraire continue d' être f éconde, de d écouvrir les 

questions essentielles de notre temps derri ère le plaisir de la lecture.  
 L'int égration des informations ne rel ève pas seulement des acquis culturels et des 
savoirs accumul és. Lorsque le texte comporte des informations qui sont plus éloign ées de 
la culture du lecteur, il reste n éanmoins accessible. A condi tion toutefois que l'on puisse 
s'appuyer sur une interpr étation correcte de tous les ñpetits mots ò qui articulent 
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les propositions ou les phrases entre elles (les connecteurs), moyen efficace de 
rassembler l'information en un t out coh érent. On en a surveill é l'emploi dans le langage 
oral au cours du cycle I. D ès le cycle II, ils devraient faire partie des premiers mots dont 
la forme graphique est mise en m émoire et reconnue automatiquement. Leur signific a-

tion doit ê tre sans cess e explor ée dans la multiplicit é de leurs emplois et l'enseignant 
doit corri ger imm édiatement toute interpr étation du sens d'un texte qui en ferait un mau -
vais usage.  
 Dans le cadre des activit és de lecture, la reformulation des passages ant é-
rieu rement lu s permet d'exercer au mieux la capacit é d'int égration des informa tions. 
C'est le cas lorsqu'on demande aux élèves de se rem émorer un texte étu di é une pr e-
mi ère fois et sur lequel on revient quelques heures ou quelques jours plus tard. C'est 
aussi le cas, à l'occasion de chaque lecture, lorsqu'on se sou cie d'en scander les diff é-
rents moments par de brefs rappels de ce qui vient d' être lu. La reformulation inte r-
vient alors, de mani ère plus ou moins fr équente, tout au long du parcours du texte selon 
que les e nfants sont plus ou moins avanc és dans leur apprentissage et, plus encore, s e-
lon que le propos est plus ou moins loin de leurs connaissances.  
 Cette reformulation met en jeu, par ailleurs, un deuxi ème processus qui joue un 
rôle d éterminant dans la compr éhension : le passage d'une m émoire litt érale à une 

m émoire plus g én érale des informations principales du texte. En effet, d ès qu'on lit 
un texte long, on perd, au fur et à mesure qu'on avance dans celui -ci, la forme litt érale 
du me ssage. Lorsqu'on veut le re formuler, on emploie d'autres mots, on élimine certains 
détails, on regroupe plusieurs id ées entre elles. Bref, ñon r ésume ò le texte. Sans cet 
effort de contraction de l'information, on ne pourrait parvenir à élaborer une signific a-
tion qui tienne compte de  tous les aspects du texte et pas seulement des derniers 
per çus. Cette activit é est relativement facile lorsque le lecteur a une bonne connaissance 
de ce qui est évoqu é dans le texte. Dans le cas contraire, elle devient tr ès difficile. Le 
rôle de l'enseign ant est alors d éterminant. C'est lui qui aide l'apprenti lecteur à effectuer 
ce tr avail de synth èse progressive des id ées forces. Sa part est plus ou moins grande 
selon le contenu et la difficult é du texte. Il reste essentiel pour le ma ître de montrer 
sans  cesse qu'aucune lecture n'est possible si ce travail n'est pas correctement 
effectu é. 
 La compr éhension est donc un processus qui n écessite, de la part du lecteur, co n-
tr ô le et r égulation. L'avantage de l' écrit par rapport à l'oral r éside dans  le fait que le 
texte ne dispara ît pas au fur et à mesure qu'il est per çu. On peut donc to ujours revenir 
en arri ère pour contr ô ler une impression, corriger une fausse interpr étation, r éartic u-
ler deux id ées entre elles. C'est ce qui explique qu'un bon lecteur mod i fie sa ns arr êt 
sa vitesse de lecture de mani ère à mieux cerner les difficult és qu'il rencontre. L'a p-
prentissage de ce contr ôle est impor tant : l'enfant doit pouvoir prendre con science de 

son efficacit é sinon le prati quer spontan ément avant la fin du cycle II.  
 L'apprentissage de la lecture doit d éboucher sur le plaisir de lire. Chacun sait 
que ce principe reste pour nombre d'enfants une vis ée bien lointaine. Certains ne se pa s-
sionnent pas pour la lecture parce que l'effort que leur demande le traitement de l'in for-
mation écrite est trop grand pour laisser place au plaisir du texte. Ce n'est pas parce 
qu'on les motivera qu'ils y parviendront, mais seulement s'ils se dotent d'une comp é-
tence suff isante. D'autres, qui lisent sans probl ème, n'aiment gu ère se confronte r avec 
le monde des mots. On sait aujourd'hui que l'exemple est l'un des plus importants 
facteurs de la trans mission de cette habitude culturelle. Dans les familles o ù les 
parents lisent beau coup, quelles que soient leurs caract éristiques sociales ou écono-
miques, les enfants sont fr équemment de grands lecteurs. Le r ôle des enseignants est, 
lui aussi, d écisif. Un enseignant qui lit, qui montre qu'il lit, qui parle de ses lec -
tures, qui n'h ésite pas à les ins érer explicitement dans les activit és de la class e, est un 
ense ignant qui suscite la lecture autour de lui.  

 En d éfinitive il en est de la lecture comme de l' écriture, c'est son extr ême fami -
liarit é qui la rend efficace et agr éable. Il est donc indispensable que chaque enfant lise 
bea u coup et souvent.  
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Cycle des appr ofondissements  

(Cycle I I I)  
 

 
 
 
 
 En ce qui concerne l'acc ès à la culture écrite, le cycle des approfondissements est 
à la fois un aboutissement et un point de d épart. Un aboutissement puisqu'il est le 
dernier cycle de l' école élémentaire, cel ui pendant lequel chaque écolier doit parvenir 
à  cette ma îtrise instrumentale de l' écrit sans laquelle il ne pourra suivre avec 
profit les enseignements du coll ège. Un point de d épart puisque ces ann ées perme t-
tent aux grands élèves qui y acc èdent, gr âce au  bénéfice des acquis des cycles ant é-
rieurs, de ñtravailler ò déj à  avec leurs capacit és de lec teur et de scripteur et de 
s'initier de mani ère plus autonome à la culture qui les environne. Cela est partic u-
lièrement vrai de la lecture : jusqu'au cycle II, le jeune lecteur aime surtout d écouvrir 
dans les te xtes qu'il lit ce qu'il conna ît d éjà, les actions, les motivations, les émotions qui 

ont été déjà les siennes. A partir du cycle III, la lecture devient aussi pour lui un moyen 
d'acc éder à  des mondes nouveaux  de connaissances ou d' émotions, à des inte r-
rogations e ncore étrang ères à son exp érience. Elle devient ainsi un v éritable instrument 
d'enri chissement culturel.  
 Méthodologiquement, le cycle III se diff érencie du cycle II par la place qu'y pre n-
nent les app rentissages r é flexifs. La grammaire, le vocabulaire, l'ortho graphe, la co n-
jugaison, en devenant plus assur és, permettent un meilleur  contr ô le des activ i t és 
de lecture et d' écriture. La compr éhension fine des tex tes, lorsqu'elle est appuy ée sur 
une connai ssance plus claire de la langue et de son fonctionnement, est moins diff icile et 
peut donc être exig ée dans des cas moins rares qu'au cycle pr écédent. Dans les activit és 
d' écriture, l'enseignant peut, plus fr équemment, demander aux enfants de tenir compte 
des attentes du lecteur potentiel et des contraintes qu'impl iquent ces attentes. Il peut 
aussi les inciter à respecter, de mani ère fonctionnelle, les normes d' écritures conve nant à 
des types de textes diff érents (narratifs, descriptifs, i njonctifs, explic atifs).  

 Enfin, le cycle III se diff érencie des autres cycles en ce qu'il est encadr é, depuis 
plusieurs ann ées, par deux dispositifs d' évaluation nationale, maintenant fami liers 
des ense ignants. Gr âce aux épreuves de CE2 et aux investigations compl ément aires que 
condu isent les ma îtres, on peut ainsi mettre en évidence les dif ficult és sp écifiques 
de tel ou tel enfant en d ébut de cycle et, donc, organiser les activit és qui aideront à 
leur r ésolution. Le projet d' école doit en tenir compte et offrir les me illeurs dispositifs, 

indiv iduels ou collectifs, dans le cadre de la classe ou dans des ateliers am énag és à cet 
usage, pour faciliter ces rattrapages. Par ailleurs, les r ésultats des évaluations en 
début de 6 e permettent d'adapter les moyens mis en îuvre po ur acc éder aux objectifs 
de fin de cycle aux r éali t és d'un groupe scolaire ou d'un quartier. Ils d élimitent les points 
sur lesquels il convient d' être vigilant de fa çon pr éventive.  
 Ainsi, les approfondissements du cycle III concernent les trois grands do mai -
nes de l'activit é  langagi ère selon que l' élève parle, écrit ou lit. En mati ère de langue 

orale, ce sont les pratiques qui deviendront n écessaires au coll ège qui  doivent orienter la 
vigilance des ma îtres (voir section I : ñMaîtriser le langage et ses us agesò). En mati ère de 
production d' écrits, il faut viser d'abord à ren dre disponibles et stables les apprenti s-
sages du cycle II en accroissant peu à peu les exigences de longueur et de corre c-
tion. Il convient, ensuite, de faire d écouvrir de nouveaux regis tres d' écriture et, e n-
fin, de faire prendre conscience des proc édures d'autocorre ction nécessaires pour la 
mise au net des textes (voir section 2 : ñDevenir plus aut onome dans la production des 

textes écrits ò et section 3 : ñDisposer d'une écriture manuscr ite efficace et s'initier à 
l' édition des textes ò). En mati ère de lecture, l'enrichiss ement du r épertoire propos é aux 
élèves, en particulier par des îuvres de type docume ntaire ou litt éraire, exige que le 
travail de la compr éhension soit poursuivi sur des textes plus difficiles et plus 
longs (voir section 4 : ñ£largir le champ des lectures po ssiblesò et sec tion 5 : ñS'initier 
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par la lecture et l' écriture à la fr équentation des îuvres lit t éraires ò).  
 Les activit és r éflexives (orthographe, grammaire, vocabu laire) ne sont, pas 
plus qu'au cycle II, trait ées pour elles -m êmes ici. Cela ne signifie pas, bien au contraire, 
qu'elles ne doivent pas faire l'objet d'exercices et de progressions sp écifiques. On se r e-

portera aux programmes en vigueur et au tableau des c omp étences attendues en 
fin de cycle pour les mettre en îuvre. En revanche, chaque fois qu'il est n écessaire, les 
pr ésentes recommandations signalent comment elles s'articulent avec les activit és de 
lecture et d' écriture et s'int ègrent aux apprentissages propos és. 
 Il convient en effet de rappeler que l'apprentissage de la grammaire ne peut 
ê tre consid ér é comme une fin en soi. Une liaison étroite doit s' établir entre  l'observ a-
tion du syst ème de la langue et les activit és de production et de compr éhension des 
textes. Qu'il s'agisse de l' écrit ou de l'oral, l'attitude r éflexive est au service de 
l'am élioration de l'expression. Quant au contenu de l'enseigne ment grammatical, il 
est en relation directe avec les difficult és rencontr ées par les élèves dans leur  chemin e-
ment vers la ma îtrise du langage. Il est ainsi possi ble de distinguer deux grands e n-
sembles de ph énom ènes qui doivent parti culi èrement retenir l'attention des ma îtres :  
-  les faits de langue qui entrent en jeu dans la coh érence et la coh ésion du texte 
(par exemple les anaphores, les connecteurs, les marques d' énonciation, les indices te m-

porels...) ;  
-  les faits de langue qui donnent à  la phrase sa grammaticalit é  (par exem ple les 
ph énom ènes d'accord, la construction des compl éments...).  
 Ces deux dimensions doivent être prises en consid ération dans une approche 
progre ssive qui relie l'observation des ph énom ènes linguistiques à la pratique 
des te x tes.  
 
 
 

1. -  MA Î TRISER LE LANGAGE ET SES USAGES  
 
 L'enfant de huit ans n'a plus, sauf exception relevant  d'interventions sp éciali -
sées, de probl èmes de communication dans des situations ordinaires de la vie courante. 
Par contre, il ne sait pas toujours mettre ses capacit és verbales au  service des 
activit és scolaires. Ainsi, il doit apprendre à être à l'aise dans des situ ations collectives 
où le langage ne sert pas seulement à agir ou à manifester un d ésir ou une émotion 
mais, plut ôt, à exposer, à expliquer et à convaincre. L'école, parce qu'elle est un lieu 
de formation intellectuelle et d'instruction, n écessite en effet un la n gage plus abstrait 
que celui de la vie quotidienne, elle en a un usage moins utilitaire, plus complexe.  
 Autrefois, la participation des élèves à la communication verbale qui avait lieu 

dans la classe se limitait souvent aux seules r épon ses aux questions qui leur étaient p o-
sées ou... à des bavardages. Les instructions officielles de 1972 ont introduit l'exigence 
d'entra înements à l'expression et à la communication qui restent encore des situ a-
tions p édagogiques rares, faute d'exercices sp écifiques permettant de les mettre en 
îuvre, faute aussi de perspectives claires sur les objectifs poursuivis. En dehors du m o-
ment d'expre ssion collective, fr équent en cycles I et II, c'est à l'occasion des comptes 
rendus de travail en groupe que les enfant s sont amen és à exposer une d émarche, just i-
fier des r ésultats, r épondre à des objections. C'est l à un aspect important de l'acc ès à la 
ma îtrise du langage qui doit être exerc é dans toutes les disciplines. Dans le cadre du 
cycle III, on peut mettre en îuvre  des situations de communication o ù les élèves s'in i-
tient à que stionner autant qu' à répondre, à discuter avec des camara des sur un sujet 
pr écis en écoutant les critiques et en cherchant à justifier les r éponses. On peut égal e-
ment permettre à chaque enfan t de s'initier à des tech niques de prise de parole ind i-
viduelles ou collectives comme l'expos é, le compte rendu, le r écit oral, le conte.  

 L'école est aussi un lieu de vie collective, régi par des r ègles. L'enfant doit s'y 
confro nter aux conflits in évitab les qu'engendre la vie en c ommun tout en appre nant le 
respect d'autrui. Il doit aussi y éprouver sa libert é dans le cadre des contraintes de la loi 
collective. L à encore, c'est le langage qui lui permet de d épasser la violence des 
gestes et des comportemen ts, qui lui assure un espace de discussion et de confro n-
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tation. Encore faut - il qu'il en ait un usage suffi samment efficace. Il existe des formes 
d'o rganisation de la vie en classe qui facilitent l'apprentissage des usages r églés de la 
discu ssion. Il revie nt au ma ître d'organiser, chaque fois que n écessaire, des situations o ù 
l'initiation à la vie d émocratique puisse s'exercer. Lorsqu'il s'agit de prendre en co m-

mun une d écision, d'op érer un choix, de pr évoir des actions avenir, d' évaluer des situa -
tions pa ssées, chaque enfant apprend à motiver de mani ère raisonnable ses prises de 
position et à être attentif aux prises de position d'autrui. Il est souhaitable qu'il substitue 
progre ssivement l'argumentation au simple d ésir de s'imposer par la v éhémence ou la 
sédu ction. Il en est de m ême dans les conversations en petit groupe ou en grand groupe. 
Elles prennent tout leur int érêt p édagogi que, non seulement par la richesse des 
échanges, mais aussi par la capacit é de chacun à faire avancer l' îuvre collective. 
C'es t l à une rude discipline qui m érite d' être travaill ée d ès l' école élémentaire.  
 Dans tous les cas, et c'est ce qui importe, chaque enfant se sera confront é à des 
points de vue diff érents des siens, il aura anticip é sur la compr éhension de son 
message par d 'autres ; bref il aura appris à se d éprendre de son seul jugement. N'est -
ce pas la d émarche m ême du lecteur comme celle du produc teur de textes ?  
 
 

 

2. -  DEVENIR PLUS AUTONOME DANS LA PRODUCTION DES TEXTES 
ÉCRITS  
 
 Au cours des cycles pr écédents, les élèves ont été initi és à la production de tex -
tes. Ils ont commenc é à en d écouvrir les contraintes et les r ègles, m ême s'il ne leur est 

pas po ssible, encore, de les mettre en îuvre de mani ère autonome. Tout au long des 
trois a nnées qui vont se succ éder, ils on t à conqu érir cette autonomie et à prendre en 
compte, de mani ère progressive et ordonn ée, les contraintes des diff érents types de 
textes qu'ils peuvent être amen és à écrire. Il leur reste aussi -  et c'est l à un pr ogramme 
délicat -  à se doter d'une lan gue écrite correcte et d'une orthographe assur ée, 
dans les limites de ce qu'on doit attendre d'un élève de l' école élémentaire.  
 
 

2.1. -  Trois é tapes dans l'apprentissage  
 
 Une bonne programmation des activit és d' écriture en cycle III peut s'ordon ner 
autour d e trois types de situations d'apprentissage : la restitution par écrit de textes 
lus ou m émoris és, la transformation de textes supports et l' é labora tion pleine et 
enti ère d'un écrit. Elles doivent être men ées en parall èle et per mettent, à propos de 

chaqu e type de texte, une conqu ête progressive de l'auto nomie, tant dans la mise 
en ordre des id ées que dans la production du texte lui -m ême.  
 La premi ère s'apparente à ce que l'on a longtemps d énomm é la reconstitution de 
texte et se donne pour objectif la res titution, par écrit, d'un texte ant érieu rement 
lu ou travaill é . Dans sa forme la plus simple, il peut s'agir d'une auto dict ée (on s'a t-
tache pl utôt aux aspects orthographiques de la mise en mots), à condition toutefois que 
l'exercice porte sur un v éritabl e texte, pas trop court et poss édant une unit é et des v a-
leurs esth étiques ou informatives propres. Dans ce cas, cependant, l'exercice reste ind i-
viduel et s'apparente plut ôt à une évaluation. Transform é en exercice collectif, il d e-
vient une situ ation d'app rentis sage qui donne l'occasion de nombreux échanges de points 
de vue, de justifi cations ou de r éfutations des divers choix propos és. Alors qu'au cycle II, 
on aura particuli èrement entra îné la m émorisation des textes pr ésent és oralement, on 
pourra au cyc le III et en se fondant sur ces capacit és pr éalablement acqui ses, viser plus 
particuli èrement la restitution proprement dite, c'est -à-dire la recherche en m émoire, 
le contr ô le des souvenirs r éactiv és, la coh érence et la plausibilit é  des propos i-
tions. C'est dans cet esprit qu'on peut prolonger la clas sique reconstitution de texte. On 
sait qu'elle est con çue comme l'effacement progressif d'une écriture consign ée sur le t a-
bleau au fur et à mesure que le texte est mis en m émoire par la classe. On peut en i n-
ve rser le d éroulement et, tra vaillant sur un texte d éjà m émoris é sans pour autant qu'il 
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ait été appris par c îur, le reconstruire collectivement par écrit de mani ère logique 
et ordo nnée. On en retrouve d'abord la charpente g énérale, puis les id ées qui r ésume nt 
chacune des parties ; on note à leur place les fragments d' énonc és qui reviennent les 
premiers en m émoire et, progressivement, on tente de retrouver la formu lation litt érale 

de l'ensemble du texte. Les textes - puzzles, qui ont été mis à l'hon neur depu is une 
quinzaine d'ann ées, sont certainement de bons instruments  pour aller dans le m ême 
sens. Il suffit qu'on se soucie autant des discussions que produisent les essais et les 
erreurs que du r ésultat obtenu (un texte exacte ment recon stitu é).  
 Il en est d e m ême pour l'orthographe : une autodict ée collective (on entend 
par l à la transcription au tableau d'un texte su de tous par un élève ou par le ma ître sous 
la dict ée du grand groupe ou d'un petit groupe) peut être un meilleur exercice d'appre n-
tissage qu'u ne autodict ée individuelle, particuli èrement lorsqu'elle donne lieu à des co n-
front ations entre élèves à propos de cha cune des difficult és rencontr ées.  
 Les textes travaill és de cette mani ère deviennent des r éservoirs de solutions 
aux pr oblèmes que l' écri ture autonome et inventive ne manque jamais de poser. Chacun 
sait combien ceux qui font profession d' écriture litt éraire poss èdent un capital prodigieux 
d'îuvres ou de fragments d'oeuvres ainsi m émoris és. L' écriture documentaire b énéficie 
aussi de ces savo irs accumul és. Cela a été longtemps, à l' école, une fonction implicite 

des r ésum és de le çons appris par c îur. En mettant en m émoire et en sachant r e-
trouver dans celle -ci des textes informatifs -  qui peuvent être plus longs et plus v a-
ri és que de simples r ésum és - , l'enfant s'initie progressivement à des modes d' écriture 
spécifiques de chacun des champs disciplinaires. Il apprend à mieux lire ses m anuels 
ou ses documents et, surtout, à mieux saisir les contraintes d' écriture que requi è-
rent par exemple l'hist oire, les sciences ou les math ématiques. En un mot, il se pr épare 
à la r édaction des devoirs écrits du coll ège.  
 Ce type d'activit é se prolonge naturellement par l'ensemble de celles qui per -
mettent la transformation de textes d é j à existants. Il peut s'ag ir d'en utiliser  des 
fragments plus ou moins importants dans des constructions nouvelles ou de tro uver 
des mots et des expressions diff érents pour transmettre des infor mations ou des 
sentiments identiques. Il peut s'agir encore de développer un texte bref , d'abr éger 
un texte long, de donner une nouvelle version d'un r écit en changeant de h éros, de 
point de vue, d' énonciateur, de lieu ou de temps, etc. Dans le cadre du cycle II, les e n-
fants ont appris à se servir des textes dis ponibles dans la classe comme  autant de r éper-
toires d' énonc és tout faits. Ils savent copier, ici un mot, l à une proposition, voire une ou 
plusieurs phrases pour venir à bout de leur projet d' écriture. Les productions restent 
souvent proches des textes sources utilis és. Les élèves peuv ent maintenant s' écarter 
davantage de ces mod èles puisqu'ils disposent d'une orthographe lexicale et morph o-
syntaxique plus autonome et puisqu'ils ma îtrisent mieux la construc tion de leurs énon-

cés. 
 Le texte documentaire est un bon support pour aller plus avant. Les ense i-
gnants ne doivent pas oublier, en effet, que toutes les activit és r édactionnelles qui a c-
compagnent les apprentissages disciplinaires (en histoire, en g éographie, en sciences, en 
technologie et m ême en math ématiques) font pleinement partie d es activit és de produ c-
tion de textes et contribuent à accro ître la ma îtrise de la langue tout autant que celle 
des connai ssances nouvellement acquises. À l'occasion d'une enqu ête, du compte rendu 
d'une o bservation, de la produc tion d'un petit livret sur u n sujet pr écis, d'un dossier ou 
d'une r apide exposi tion, le recours à une documentation écrite devient n écessaire et 
souha itable. Dans la mesure o ù la prise de notes et le r ésum é sont encore des activit és 
diffi ciles, le ma ître aide à rep érer les paragrap hes qui peuvent devenir des textes sources 
pour une écriture individuelle ou en petit groupe. Le passage de la copie  à la par a-
phrase, c'est -à-dire à la reformulation, est progressivement encourag é. Parmi toutes les 
reformulations possibles d'un m ême énonc é documentaire, il faut souligner celles qui 

distinguent le mieux les id ées principales, int ègrent le plus grand nombre d'i nformations. 
En cours de cycle, les enfants devien nent capables de dégager, de mani ère explicite, 
d'abord collectivement puis, progre ssivement, de mani ère plus autonome, le noyau 
d'information que contient un paragraphe. Il est alors possible de les diriger pr o-
gressivement vers les reformulations sp écifiques du r ésum é. Ce dernier n'est jamais 
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définitive ment acquis, pas plus à l' école élémentaire qu'au coll ège ou au lyc ée. Il fau dra, 
chaque fois que l'on s'initiera à de nouveaux types de textes, remettre en îuvre ce tr a-
vail patient.  
 Des transformations peuvent aussi être r éalis ées sur des textes de fiction ou 

des te xtes de type po étiqu e. Les ateliers d' écriture ont propos é de nombreuses formules 
permettant de travailler tant la forme que le contenu du texte. Les pastiches, par 
exemple, peuvent être tr ès largement utilis és. 
 Reste la production d'un texte original. Elle peut relever de l 'invention pro -
prement dite : l' élève doit alors imaginer ce qu'il souhaite écrire, c'est -à-dire r éunir et 
organiser les éléments constituants du texte (un r écit, un conte, une description fictio n-
nelle, etc.). Elle peut aussi être, par exemple dans le cas d'un reportage ou d'un compte 
rendu, orient ée vers la repr ésentation d'une situa tion ou d'un év énement r éel : le 
rédacteur doit alors prendre la distance n écessaire pour s électionner les informations 
pertine ntes et les organiser en fonc tion du type de t exte envisag é et des lectures que l'on 
souhaite en voir faire. Tout le travail qui a été fait dans les cycles pr écédents peut mai n-
tenant porter  ses fruits. En cours de cycle III, les enfants deviennent en effet capables 
d'une écriture plus efficace : elle conjugue écriture manuscrite, orthographe, r e-
cherche des mots et des encha înements ad équats, invention et organisation des id ées. 

Certes, chacun de ces aspects continue à être travaill é pour lui -m ême, en petit ou en 
grand groupe, de mani ère à permettre des  interactions entre enfants d'une part, entre 
adulte et enfants d'autre part. En prenant à sa charge certaines de ces composantes de 
la produ ction de textes (par exemple l'orthographe ou encore l'organisation g énérale des 
idées), le ma ître les neutralise e t permet aux enfants de travailler de mani ère approfo n-
die sur ce lles, qu'au contraire, il a voulu pri vil égier. Cette approche analytique des 
difficult és dans des exercices o ù, cepen dant, la finalit é reste toujours d' écrire un 
ñvrai ò texte, est n écessaire  tout au long du cycle III et m ême au -del à. Elle doit être 
prioritaire chaque fois que l'on aborde un nouveau type de texte.  
 
 

2.2. -  Apprendre à organiser un texte  
 
 D'une mani ère g énérale, on peut privil égier l'une des deux composantes essen -
tielles de l 'activit é rédactionnelle : tant ôt l'organisation du texte (sa planifica tion), ta n-
tôt le tr avail d' écriture proprement dit (la mise en mots).  
 Dans le premier cas, il s'agit d'abord de définir de mani ère explicite l'objectif que 
l'on vise, c'est -à-dire la situation de communication écrite qui est en jeu, le destin a-
taire du texte, l'usage attendu de ce dernier et ses finalit és sp écifi ques, qu'elles soient 
fonctionnelles ou esth étiques. Une trame g énérale peut  alors être collectivement con s-

truite, un cadre t r ès large qui corresponde à ces obje ctifs. On peut ensuite demander 
au grand groupe ou à des petits groupes distincts de se livrer à une recherche, la plus 
exhaustive possible de ce que le texte devra transmettre à ses lecteurs (des inform a-
tions, des émoti ons, des injonctions ou des arguments selon les cas). D éjà, à cette occ a-
sion, le sc énario, l'argumentaire, le plan du texte s' élaborent selon une premi ère pr éfig u-
ration. Un travail de discussion, appuy é sur ces mat ériaux, va permettre de v érifier que 
l'on a respect é les consignes. Dans la plupart des cas, des r éajustements sont n éces-
saires. Ils doivent être propos és et justifi és. Ce type de travail s'appuie sur des traces 
écrites (au tableau mural ou sur tableau de papier) de toutes les propositions faites.  Les 
réagencements doivent être mat érialis és par des d éplacements de feuilles, des d écou-
pages, des collages. Les contenus ainsi formul és et mis en ordre sont autant de mo r-
ceaux d' écriture qui pourront être r éutilis és ou qui devront être, au contraire, r éécrits 
ult érieurement.  
 Ces activit és pourraient sans doute être pr épar ées par des exercices sp éci-

fiques, mais il n'existe pas encore de tradition scolaire dans ce domaine. On ne s' éton -
nera donc pas de ne pas les rencontrer dans les pages des manuels scola ires de fran çais 
du cycle III. C'est une raison suppl émentaire pour y accorder toute l'attention n écessaire. 
Quand l'o rganisation du texte est enfin satisfaisante, il reste encore à l' écrire.  
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2.3. -  Le travail d' écriture  
 
 Le travail d' écriture propremen t dit (la mise en mots) a donn é lieu ces derni è-

res ann ées, contrairement aux activit és de planification, à de nombreuses bat teries 
d'exercices. Il s'agit dans la plupart des cas de continuer un texte dont on a donn é 
l'amorce, d'en écrire un sur la base d 'une trame offerte ou extraite d'un texte pr écé-
demment lu. Quelquefois, on y ajoute des contraintes formel les afin de guider la t âche de 
l'apprenti écrivain.  
 Lorsqu'on proposera aux enfants des exercices de ce type, il conviendra d' être 
attentif, tout au  long du cycle III,  au fonctionnement des expressions que les gra m-

mairiens appellent des anaphores. Ce sont des mots ou des suites de mots qui, re n-
voyant à une expression pr ésente en un autre point du texte, sont sou vent per çues 
comme évitant des ñrépétit ionsò. En fait, ce sont des aspects essentiels du processus par 
lequel se con struit la coh ésion entre tous les consti tuants de ce texte.  
 Deux grands types d'anaphores peuvent se rencontrer dans les textes ou, plus 
généralement, dans les discours : celles  qui utilisent des raccourcis dans l'expres sion 
(comme l'ellipse) et celles qui utilisent des processus de substitution (comme, par 

exemple, certains pronoms). Chacune d'entre elles pr ésente des difficult és sp écifiques, 
aussi bien en lecture lorsqu'il fau t l'interpr éter correctement qu'en production écrite lor s-
qu'il est n écessaire de la mettre en îuvre. Les ma îtres doivent donc être particuli ère-
ment attentifs à leur usage, pr êts à corriger un mauvais emploi ou à induire une 
utilisation pertinente. Il ne s' agit pas, bien évidemment, d'en faire l'objet d'une le çon 
explicite de grammaire.  

 Les ellipses jouent sur deux phrases ou deux propositions concomitantes, le plus 
souvent coordonn ées (ñMarie a dessin é un avion et Paul une voiture ò). Leur fonction de 
coh ésion est manifeste et peut être parfaitement sentie par les enfants dans des activ i-
tés de travail sur brouillon, dans des corrections d'un premier jet d' écriture. Les constru c-
tions qui peuvent être ainsi produites sont tr ès nombreuses et tr ès vari ées selon la n a-
ture du constituant non repris dans la seconde proposition. En d écouvrir de nouve lles, en 
rendre l'usage facile et pertinent sont des objectifs importants de la ma îtrise de la langue 
au cycle III.  
 Les autres types d'anaphores sont des moyens de se r éf érer à  un individu, un 
objet, un fait ou une id ée d éj à évoqu és dans le texte ou le discours. La coh ésion 
n'est plus d'ordre syntaxique comme pr écédemment, mais renvoie cette fois au domaine 
d'exp érience que le texte exprime. C'est celui -ci -  les sp écialistes le d énomment le ñré-
férent ò du discours -  qui constitue l' élément f édérateur des énonc és successifs. Ce pr o-
cessus fonctionne lorsque, par exemple, le r édacteur souhaite indiquer au lecteur que 

l' épisode que l'on raconte met en sc ène des personnages d éjà rencontr és et qu'il n'est 
plus n écessaire de pr ésenter ( ñUn enfant... ò/ñil... ò). Les formes les plus courantes de ces 
repri ses par lesquelles se constitue la coh ésion du texte sont les pronoms personnels 
de troisi ème personne. Les enfants doivent app rendre qu'on ne peut les employer d i-
rectement sans avoir d éjà pr ésent é ce ou celui qu'ils d ésignent. Ils doivent aussi a p-
prendre qu'un usage maladroit produit des ambigu ïtés que le lecteur ne pourra plus i n-
terpr éter. Les pronoms relatifs ont un r ôle identi que, mais ils ne peuvent fonctionner 
qu' à distance imm édiate de leur ant écédent (contrai rement aux pronoms personnels). 
Les d éfinis et les d émonstratifs jouent sur la r épétition d'un m ême nom ( ñUn r e-
nard... ò/ñce renard... ò ou encore ñUn renard... ò/ñle ren ard... ò), mais peuvent aussi se 
compliquer du passage à un nom plus g énéral (ñUn renard... ò/ñcet animal... ò) ou 
m ême à un terme induit par le contexte ( ñUn renard... ò/ñce tra ître... ò). La coh ésion 
peut aussi être introduite sur l'ensemble des éléments cons titutifs d'un m ême domaine 
d'exp érience. Le premier est introduit par l'i n défini (ñUn cirque... ò), les sui vants par des 

définis (ñles lions... ò, ñles acrobates... ò). Le possessif per met le m ême type d'effet 
(ñUn cirque... ò, ñsa m énagerie... ò, ñson direc teur... ò). La reprise peut se faire aussi par 
des adverbes de temps (ñ... à ce moment - là...ò) ou de lieu ( ñ... l à-bas... ò) qui re n-
voient aux rep ères spatio temporels qui ont été pr écédemment install és dans le texte.  
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 L'anaphore n'est pas le seul moyen de donner de la coh ésion à un texte. Les 
marques temporelles (pr ésent, pass é, futur) comme les marques aspectuelles 
(temps comp osés, temps simples) qui permettent de situer un événement par rapport à 
un autre ont un r ôle identique. Il en est de m ême des mots de liaison ou connecteurs 

(ñmaisò, ñparce que ò, ñen effet ò, ñcependant ò, ...) qui marquent le rapport introduit par 
celui qui parle ou qui écrit entre les énonc és qu'il produit. Tr ès fr équents dans les textes 
explicatifs, arg umentatifs ou m ême simplement i nformatifs, ces éléments articulent le 
propos en lui conf érant une orientation globale sans laquelle il appara îtrait sous la forme 
d'une juxtaposi tion d' énonc és sans architecture et sans suite. L' étude des mots de lia i-
son, comme celle des marques temporel les ou, plus g énéralement, des anaphores, 
ne saurait se r éduire à leur é tiquetage grammatical. Il convient d'attirer l'atten -
tion des enfants sur leur fonctionnement, de reprendre des emplois fautifs ou mal a-
droits, d'aider à enrichir le r épertoire de ceux qui seront spontan ément utilis és dans la 
produ ction de textes. Au fur et à mesure que les élèves sont  amen és à écrire des textes 
de plus en plus longs et élabor és, les probl èmes pos és par la coh ésion sont mis en 
évidence et, autant que possible, correcteme nt r éso lus. Tout ne peut, évidemment, 
être travaill é en m ême temps. Une r épartition ad équate, laissant à la premi ère ann ée du 
cycle III les ph énom ènes les plus pro ductifs (pronoms personnels, d éterminants du nom 

et temps du verbe, par exem ple) et aborda nt les autres au fur et à mesure que les e n-
fants deviennent plus assur és, devra être mise en place. Le conseil des ma îtres du cycle 
est le lieu privil égié de cette r éflexion.  
 Toutes les activit és qui visent à fractionner la charge de travail de l' élève po ur lui 
faciliter l'approfondissement de tel ou tel aspect de l'apprentissage, sans pour autant lui 
faire perdre de vue la finalit é de la production envisag ée, doi vent donc être privil égiées. 
Il en est de m ême de celles qui lui permettent de prendre une ce rtaine distance à 
l' égard de la t âche qu'il est en train de mener à bien. L' élaboration et l'utilisation d'o u-
tils qui rendent moins complexe l'explicitation des crit ères de fonctionnement des textes 
et de l'acte d' écriture vont dans ce sens.  
 Ainsi, mis en  situation de produire un nouveau type de texte, les enfants peu vent 
reche rcher dans la lecture d' écrits similaires les contraintes auxquelles ils devront ob éir. 
Dans quelles situations ce type de texte est - il produit ? Q uel est son mode d'organis a-
tion  ? Est -ce que ce type de texte implique l'emploi d'un lexique sp écifique ? Est -ce que 
certains éléments grammaticaux y sont plus souvent employ és ? Est -ce qu'il interdit 
l'emploi de certains pronoms, de certains temps ? Ces crit ères de fonctionnement cons i-
gn és sur une fiche ou un panneau aide -m émoire, compl étés ou mis en ordre au cours des 
diverses s éances de lecture, constituent un instrument collectivement é labor é qui 
reste à la disp osition de la classe ou de chaque enfant pris individuellement lorsqu'une 
activit é de pr oduction de texte est mise en place. D'une mani ère g énérale, quelle que soit 

sa forme (liste de crit ères, sch éma d'organisation, tableau de synth èse...), l'outil ainsi 
construit tend à structurer les connaissances produi tes par les élèves. Ses  fonctions 
diff èrent selon le moment o ù il est utilis é. Au d ébut de l'activit é rédactionnelle, il aide 
l' élève à planifier la t âche ; en cours d' écriture, il r égule et soutient la mise en mots ; 
lorsque le texte est termin é, il fournit des crit ères pour la  relecture et la r éécriture des 
parties j ugées inad équates.  
 Ainsi arm és, les élèves peuvent aborder la r édaction d'un texte suffisamment 
long pour que se manifestent de v éritables difficult és. En apprenant à les r ésoudre, ils 
com mencent alors à cheminer  vers une plus grande autonomie. Il est important, à cette 
occasion, de ne pas laisser chaque enfant seul devant sa feuille. Si certains peuvent 
travailler sans aide, d'autres -  et ce sont les plus nom breux -  ont besoin que le ma ître 
accompagne le travail  de premier jet et inter vienne sur certaines difficult és (orthogr a-
phiques, lexicales ou syntaxiques) au moment m ême o ù elles se pr ésentent. Cela signifie 
que, dans le cadre du pro jet d' école, il est n écessaire de pr évoir des moments d' écriture 

où un ma ître peut prendre en charge un petit groupe d' é lèves, ceux, pr écisément, qui 
doi vent être le plus aid és. 
 Il faut aussi apprendre à chacun l'usage du brouillon. Trop fr équemment, les 
enfants imaginent qu'il ne sert qu' à se passer de tout effort calligraphiq ue et orthogr a-
phique avant la copie au net. Rares sont ceux qui savent am éliorer  la mise en mots du 
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texte gr âce au raturage et à la r éé criture. Pour conduire chaque élève à se servir au 
mieux de son brouillon, on peut utilement mettre en place un pa rtage d u travail ( échange 
des manuscrits au sein de la classe, am élioration à plusieurs d'une écriture individuelle 
ant érieure sur la base de crit ères de relecture établis en commun, etc.). Le premier scri p-

teur a ainsi la possibilit é de porter un regard neuf sur son texte lorsqu'il lui revient avec 
des propositions de modifications d'un camarade ou d'un groupe de camarades.  
 Tous ces exercices doivent conduire l' élève, par le biais d'une distanciation pro -
gressivement acquise à l' égard de sa propre écriture, à une  attitude d'autoé v alu a-
tion active de toute activit é rédactionnelle. Le ma ître peut à son tour entrer dans le jeu 
et conduire cette écriture collective un peu plus avant. Lorsqu'un texte parvient à un d e-
gr é suffisant d' élaboration, il doit être édit é , c'est -à-dire calligraphi é ou dactyl ographi é 
de mani ère à ce que son destina taire puisse en prendre connaissance de mani ère ais ée. 
Là encore, un partage du travail est possible. Le traitement de texte peut être un bon 
instrument, à condition qu'on en ait permis  une appropriation technique suffisante. On le 
voit, écrire un texte est un travail long. Quelles que soient les modalit és p édagogiques 
mises en îuvre, une seule s éance de travail ne saurait suffire.  
 Ces apprentissages doivent être construits à la fois s ur des textes narratifs et 
descriptifs, qu'ils se r éfèrent à des exp ériences r éelles ou à l'imaginaire. Cer taines 

formes litt éraires peuvent être travaill ées pour elles -m êmes et donner lieu à des progre s-
sions sp écifiques. C'est le cas du r écit. C'est auss i le cas du conte pour lequel on di s-
pose de mod èles d'analyse structurale suffisamment adapt és à des apprentissages dida c-
tiques pour que les élèves puissent s'en ser vir à leur tour dans des situations de produ c-
tion. Le portrait qui intervient dans la pl upart des textes narratifs passionne les enfants. 
Programm é sur l'ensemble du cycle, il permet de passer ais ément de la correspondance à 
l' écriture autobio graphique, du jeu po étique au r écit ou à la nouvelle, du portrait de soi 
ou d'un proche au portrait de fiction. Le compte rendu d'enqu ête, le relev é d'observa -
tions, le rapport sont des fa çons de s'in itier aux textes scientifiques et techni ques. Ils 
peuvent faire eux aussi l'objet d'une progression, particuli èrement si on y ajoute, lors de 
l' édition, l'ens emble des probl èmes pos és par l'illustration documentaire, les sch émas et 
les graphiques, les cartes, etc. Du c ôté des textes destin és à faire agir ou à guider 
l'action, le mode d'emploi, la r ecette, la consi gne, l' énonc é de probl ème doivent aussi 
être tr availl és dans le cadre des discipli nes o ù ils sont en usage. La publicit é, quant à 
elle, permet de rencontrer des te xtes du m ême type (elle est destin ée à déclencher un 
geste d'achat ou une action), mais aussi les formes les plus classiques de la rh étoriq ue, 
voire de l' écriture po étique. Pour cette derni ère, on dispose de nombreux exercices et 
situations p édagogiques qui peuvent être facilement mis en îuvre dans la classe. Il co n-
vient de ne pas oublier le texte dr amatique et de ne pas se contenter, à ce propos, des 
discours rapport és dans les r écits. L' écriture destin ée au th éâtre comporte des sp écific i-

tés qui doivent être travaill ées. Du m ême c ôté, le dialogue (sous la forme de l'entr etien) 
peut permettre d'aborder une activit é rédactionnelle dont l'enje u n'est pas l'ava ncement 
d'une intrigue ou d'une situation dramatique mais, plus simplement, la transmission 
d'i nformations.  
 Tous ces types de textes ne peuvent être travaill és de mani ère identique. Le choix 
de ceux qui seront plus approfondis rel ève des décisions de l' équipe des ma îtres du cycle.  
 
 
 

3. -  DISPOSER D'UNE ÉCRITURE MANUSCRITE EFFICACE ET S'IN I-

TIER À L' ÉDI TION DES TEXTES  
 
 Au cycle II, l'accent avait été mis sur l'obtention d'une capacit é d' écriture suf -
fisamment ma îtris ée pour qu'elle ne fati gue ni la main ni l'attention.  
 Au cycle III, on permettra à l'enfant de disposer de plusieurs types d' écrit u re  
manuscrite selon l'activit é à laquelle il se livre. Il doit en effet poss éder une cursive qui 
ne pose aucun probl ème de lecture ou de relecture.  C'est celle qu'il emploie pour travai l-
ler au brouillon, pour prendre des notes par copie, pour fixer rapidement un mot ou une 
phrase. Elle doit devenir de plus en plus rapide sans jamais perdre sa lisibilit é. 
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 En revanche, lorsqu'il s'adresse à quelqu'un,  dans une lettre, dans un devoir ou 
dans un document de travail en groupe, l' élève du cycle III doit se soucier d' être lu par 
autrui et, dans ce cas, ralentir la main pour produire une écriture parfaitement claire. 
On peut mettre en évidence, lors des écha nges de textes entre enfants, les probl èmes de 

lecture que posent certaines licences dans le trac é des lettres ou dans leur encha înement 
et e xpérimenter les corrections à apporter.  
 Enfin, l' élève de cycle III doit se doter de plusieurs familles d' écriture  manus -
crite pour pouvoir les utiliser dans la mise en page des textes qu'il édite : majus cules 
corre spondant à son écriture cursive (c'est en g énéral une anglaise un peu pench ée), 
minusc ules et majuscules romaines semblables à celles qu'on utilise  dans l 'imprimerie (le 
script). Pour chacune de ces écritures, il n'est pas inutile d'appre ndre à varier la taille 
des lettres en fonction des usages qu'on veut en faire. On peut aussi, à l'occasion des 
activit és de dessin, s'initier aux plaisirs du maniement de la plume, au trac é des 
pleins et des d éliés et aux volutes de la calligraphie. De nombreux trait és et des instr u-
ments sont aujourd'hui dis ponibles gr âce à la nouvelle vogue de cet art chez les gr a-
phistes.  
 L'objectif de ces derniers types d'activit és r éside dans la n écessit é d'apprendre à 
éditer les textes les plus aboutis produits dans la classe. Par ñéditer ò, il faut ente ndre 

mettre en page ou mettre en livret un écrit destin é à circuler hors de la classe ou e n-
core à être conserv é pour être ult érieuremen t relu. R épartir le texte en unit és gr a-
phiques, pr évoir les illustrations ou les sch émas, les dispo ser sur l'ensemble des pages 
(faire ce que les sp écialistes appellent un ñchemin de fer ò), se soucier ensuite de la r éal i-
sation de chaque page en r épartiss ant les blancs (marges à droite et à gauche, en -têtes 
et bas de page, espace entre les paragraphes) entre les blocs de texte (qu'on peut avoir 
just ifi és), pr évoir les titres et intertitres, les hi érarchiser par l'utilisation de diff érentes 
écri tures ou d e diff érents types de soulignage, faciliter la lisibilit é du texte par l'usage de 
fl échages divers (mentions marginales, manchettes, changements de carac tère, soul i-
gnages, utilisation d'encadr és, etc.), mettre enfin en écriture le pro jet ainsi d éfini san s 
oublier de pr évoir la couverture, l'assemblage des cahiers, leur reliure éventuelle : voil à 
les t âches successives d'une activit é qui passionne toujours les enfants. Un tel travail, 
bien évidemment collectif, permet de pro fiter de toutes les aptitudes d ans un groupe h é-
térog ène. Il ne doit cependant pas être con çu comme une activit é exceptionnelle, d ébou-
chant toujours sur des objets de grande qualit é. Mis en oeuvre de mani ère r éguli ère et 
sans exc ès, il est une excellente initiation à la lecture.  
 Si l'on  dispose d'une imprimerie scolaire ou d'un syst ème de traitement de texte 
et d'une imprimante, on peut jouer alternativement des possibilit és qu'offrent ces in s-
truments pour initier les enfants à la r éalit é de l'imprim é sans n égliger pour autant 
le manu scr it.  

 Le livre (recueil de nouvelles ou de contes, album illustr é, roman, documen taire) 
peut ainsi être red écouvert dans ses proc édures de fabrication ; il en est de m ême 
du périodique (journal pour enfant ou quotidien) qui pose des pro blèmes sp écifiques 
(organisation de la ñuneò, titrages et manchettes, renvois, etc.). Pour chacun, on s'initi e-
ra donc à des modes tr ès diff érents de mise en page et d'organisation de l'information. 
C'est l'o ccasion de comprendre com ment sont faits les livres ou les journaux  que 
l'on a t enus en main depuis la premi ère enfance. C'est aussi l'occasion de s'initier à un 
vocab ulaire qui revien dra souvent dans les consignes ou les discussions en classe. Une 
visite dans une imprimerie ou dans un atelier de fabrication, lorsqu'elle  est possible, per -
met de confirmer les savoirs acquis.  
 On n'oubliera pas, enfin, que l'enfant scolaris é au cycle III continue sa crois sance 
osseuse et reste tr ès sensible aux effets produits par de mauvaises postu res. L'in a-
déquation de la hauteur du si ège et de la table à sa taille sont souvent les causes d i-
rectes des mauvaises positions qu'il adopte pour écrire ou lire. Il appartient au ma ître d'y 

veiller et, si n écessaire, de demander conseil au m édecin scolaire pour tel ou tel enfant 
posant des probl èmes particuliers.  
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4. -  ÉLARGIR LE CHAMP DES LECTURES POSSIBLES  
 
 Au cycle des approfondissements, l'enfant est devenu, dans la plupart des cas, un 
le cteur. Cela ne signifie pas, pour autant, que sa lecture soit une pratique spontan ée 

ayant trouv é sa fo rme d éfinitive. Les ñsavoir - faire ò construits ant érieurement évoluent 
fort ement entre huit et douze ans. Une observation attentive montre qu'il ne s'agit pas 
de l'effet de simples accumulations de connaissances, mais plut ôt de transformations 
impo rtantes des diff érents types de capacit és mises en jeu. Une aide efficace peut être 
appo rtée au cycle des approfondisse ments pour que cette nouvelle étape d ébouche sur 
un ñsavoir - lire ò plus é la bor é, mieux adapt é aux exigences qui sont devenues les 
nôtres. Trois domaines au moins doivent toujours faire l'objet d'entra înements sy s-

t ématiques : la recon naissance des mots et la connaissance du syst ème de codage gr a-
phoph onologique, la compr éhension des textes difficiles ou des textes longs, la diversifi -
cation et l'en richissement des strat égies de lecture.  
 
 

4.1. -  De la reconnaissance des mots à  l'explicitation du syst ème o r-
thographique  

 
 A son entr ée dans le cycle des approfondissements, l'enfant est cens é ma îtri ser 
les pr oblèmes du d échiffrage. Cela ne signifie pas , pour autant, que l'iden tification des 
mots -  de tous les mots -  s'effectue de mani ère s ûre et sans effort. En fait, l'enfant de 
8 - 9 ans continue d'accro ître le capital de mots mis  en m émoire. Dans ses lectures, 
il les reconna ît d'autant plus ais ément qu 'il les rencontre plus souvent. Il faut donc pou r-

suivre le travail commenc é en cycle II en pr ogrammant des lectures plus difficiles. Les 
tables de fr équence des mots peuvent être des guides appr éciables. Dans la mesure o ù 
elles hi érarchisent les mots du vo cabulaire courant et non celui des lexiques sp écialis és 
de tel ou tel domaine scientifique ou techn ique, elles permettent de ne pas confondre 
texte difficile à lire et texte portant sur des savoirs sp écialis és. Il faut aussi o r-
donner les textes propos és à la classe de m ani ère à ce que ces mots soient rencontr és à 
plusieurs reprises dans des contextes diff érents. Il n'est certainement pas inutile que 
chaque enfant puisse prendre conscience de l' évolution de son r épertoire mental. 
Il peut, dans ce but, noter dans un carnet les mots sur lesquels il ñbuteò fr équemment et 
les rayer, ensuite, lorsqu'il parvient à les reconna ître imm édiatement ; ceci à cond ition, 
évidemment, que ces difficult és soient devenues moins nombreuses qu'en cycle II. Dans 
le m ême esprit, les grandes classes de l' école élémentaire peuvent être mises à profit 
pour aborder les relations rares mais r éguli ères entre phon èmes et gr aph èmes, 
qui peuvent être distingu ées des v érit ables exceptions. Les manuels scolaires proposent 

à cet effet des exe rcices permettant de s'entra îner à distinguer rapidement des mots 
identiques à une lettre ou deux pr ès. Ils peuvent être utilement propos és jusqu' à la fin 
du cycle III.  
 C'est certainement au cycle III qu' une exploration plus syst ématique de l'e n-
sem ble du  code alphab étique devient utile. Une initiation à l'alphabet phon étique i n-
tern ational (A.P.I.), dont l'usage est maintenant r épandu dans les diction naires, peut y 
aider. La recherche de toutes les mani ères de coder un phon ème ou, à l'inverse, de 
toutes l es correspondances phon ématiques d'une lettre ou d'un groupe de lettres (un 
gr aph ème) peut être l'occasion de rencontrer un nom bre important de mots. Il ne faut 
pas n égliger, à cette étape, les classements qui pe rmettent de rassembler des familles de 
mots comportant des suites de lettres semblables, que celles -ci permettent de rep érer 
des radicaux identiques (table, tableau, tablette, établir, attabl é, etc.) ou, au contraire, 
des pr éfixes, des suffixes ou des d ésinences tr ès fr équents (trans - , contr - , - tion , - té, 
etc.).  
 Les enfants savent d éjà que le code orthographique ne se contente pas de 
noter des sons. Ils y ont en effet reconnu des signes qui permettent de trouver la 
bonne i nterpr étation d'un graph ème ambigu (le /e/ apr ès /g/ ou le tr éma, par exemple) , 
d'autres qui renvoient à des r éalit és grammaticales (pluriel, f émi nin, temps et modes), 
d'autres encore qui rapprochent des mots de m ême famille (/sot/, /sottise/) ou perme t-



44  

www. formapex. com                                                                     La ma´trise de la langue ¨ lô®cole ( 19 92)  

tent de distinguer les homophones (/vingt/, /vain/, /vin/, /vainc/). D ès le d ébu t du cycle 
III,  les enfants sont capables d'explici ter et d'ordonner les diff érents ph énom ènes qui 
cara ctérisent le fonctionne ment du code alphab étique. Ces exercices pr ésentent un grand 
int érêt pour l'acquisition du vocabulaire et de l'orthographe.  

 
 

4. 2. -  La compr éhension des textes difficiles ou longs  
 
 En ce qui concerne la compr éhension, on peut consid érer qu' à l'issue du cycle  
II,  tout élève -  sauf exception relevant de mesures sp éciales -  sait lire et com prendre 
seul des textes simples, c'est -à-dire supposant des connaissances cou rantes ou portant 

sur des situations faisant partie de ses r éférences famili ères. On sait que ces textes sont 
le plus souvent des textes narratifs (annonces de  nouvelles, contes, r écits, modes d'e m-
ploi pr ésent és sous cet te forme). Cela vaut aussi pour des textes descriptifs (docume n-
taires, par exemple) à condition que le domaine de connaissances évoqu é ne fasse pas 
probl ème. Face à tous les autres types de textes, on se limitait à une premi ère d écou-
verte et la part du ma ître restait pr épond érante.  
 A partir du cycle III, on augmente progressivement les exigences tant du 

cô t é des types de textes concern és que de celui des connaissances évoqu ées 
par le texte. Il s'agit, en effet, de permettre à chaque enfant d'acc éder à une attitude 
de lecteur autonome sur des textes injonctifs (ce sont tous ceux qui induisent des a c-
tions mat érielles ou intellectuelles : modes d'emploi, consignes de jeux, énonc és de pr o-
blèmes, consignes d'exercices scolaires, etc.), sur des textes des criptif s et inform a-
tifs (la plupart des ñleçonsò dans les diff érentes discipli nes rel èvent de ce type de texte), 

voire argumentatifs (on en trouve dans les ñdocuments ò reproduits dans les manuels 
d'histoire ou de g éographie et l' édi tion pour la jeunesse propose  aujourd'hui de plus en 
plus de livres consacr és à des probl èmes de soci été, à de v éritables questions de morale 
ou de philoso phie mis à la port ée des jeunes enfants). Il existe aussi des textes au st a-
tut tr ès sp écifique comme la correspondance, le dialog ue ou le th éâtre qui mettent en 
jeu des formes linguistiques (en particulier les pronoms de premi ère et deuxi ème pe r-
sonne, tous les mots permettant de d ésigner le contexte de la communica tion comme 
ñiciò, ñmaintenant ò, ñaujourd'hui ò) dont la pr ésence dans  le langage parl é peut faire ill u-
sion. Ces textes se r évèlent, en fait, difficiles à comprendre. Il y a, enfin, tous les 
usages po étiques du langage, qu'ils rel èvent de la litt érature, de la chanson ou de 
formes plus triviales de la communica tion comme, p ar exemple, la publicit é. 
 Pour chacun de ces types de textes, une approche sp écifique est n écessaire et, 
donc, une r épartition au cours du cycle III. Il ne faut pas esp érer seulement un transfert 
spontan é des capacit és de compr éhension d'un type de texte à l'autre. Un enseignement 

combinant production et r éception, écriture et lec ture, est certainement celui qui, dans 
chaque cas, assurera les meilleurs r ésultats.  
 Au cycle III, l'activit é de compr éhension doit s'exercer non seulement sur de no u-
veaux types  de textes, mais aussi sur des textes qui pr ésentent des contenus de 
savoir ou des émotions inconnues de l'enfant, bref, sur des textes difficiles. Acc éder 
à la capacit é de lire ces textes sans aide ext érieure ou avec une aide limit ée est esse n-
tiel, non se ulement dans la perspective de la scolarisation secon daire, mais aussi dans 
celle d'une initiation au plaisir de lire. Or, comme on l'a vu à propos du cycle  II,  la co m-
pr éhension litt érale des textes difficiles est grandement facilit ée par l'interpr ét a-
tion  correcte de tous les signes qui indi quent au lecteur qui en a l'usage comment il doit 
traiter la suite des mots qu'il a identifi és. C'est le cas de certains pronoms et, plus g é-
néralement, de tous les mots qui sont des repr ésentants d'autres mots rencontr és 
ant érieurement dans le texte (les anaphores), c'est le cas aussi de tous les conne c-
teurs qui lient entre elles phrases ou propositions ( ñcependant ò, ñparce que ò, ñorò, 

ñdoncò, ñalorsò, etc.), ou encore des indices temporels, des marques de discours 
rapp ort é ; c'est le cas enfin de la ponctuation. Au cycle II, on se conten tait de v érifier 
que ces signes étaient bien rep érés. Le ma ître continuait à aider l'enfant à s'en donner 
une bonne interpr étation dans chacun des contextes ren contr és. Au cycle III, i l faut aller 
plus loin. L'un des moyens est de faire pren dre conscience aux é lèves de l'aide 
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qu'apportent à la lecture toutes ces mar ques typographiques ou linguistiques. Il 
est f acile, par exemple, de leur pro poser des textes dont on a retir é les pronom s, effac é 
certains mots de liaison ou gomm é la ponctuation, à charge pour eux d'essayer de r éta-
blir le texte ori ginel.  

 En ce qui concerne le contenu proprement informatif des textes difficiles, dans 
la plupart des cas, on fait pr écéder leur lecture d'une  pr éparation portant sur le sens g é-
néral du texte et sur les éléments lexicaux susceptibles de faire pro blème aux élèves. 
Lor sque la lecture proprement dite commence, elle n'est plus qu'un exercice de lecture à 
haute voix (ou une activit é semblable à cell e que l'on m ène avec les lecteurs d ébutants 
dont on souhaite qu'ils consacrent une attention maximale à la reconnaissance de mots). 
Si l'on a pr éféré une lecture silencieuse, on y a souvent ajout é l'injonction de se servir 
d'un dictionnaire pour les ñmots que l'on ne conna ît pas ò. Cette fa çon de faire n'est pas 
tou jours la meilleure. Ce qui fait d éfaut à l'enfant, en ce cas, c'est moins le voca bulaire (il 
doit apprendre à suppl éer à ses d éfaillances) que la capacit é  de se donner une bonne 
repr ésentation d 'un domaine de r éf érence qu'il ma îtrise mal. Pour l'aider à dépasser 
cette difficult é, il vaut mieux ne pas d éflorer la part d'inconnu qui se trouve dans le texte 
et qui constitue pr écisément le mobile de sa lecture. On peut pr éparer la classe de m a-
ni ère p lus efficace en l'amenant à mobiliser tous les savoirs pr éalables dont chaque 

élève dispose, à les mettre en ordre et à pr évoir les interrogations qui restent en su s-
pens, les contradic tions manifestes, les ignorances les plus flagrantes. Les ma îtres qui, à 
l'occa sion des diff érentes activit és disciplinaires, prennent le temps de faire explici ter 
par les é lèves leurs conceptions spontan ées avant de leur communiquer de no u-
veaux savoirs, savent combien ces derniers sont alors plus facilement mis en m émoire.  Il 
en est de m ême lorsqu'on vise une lecture autonome d'un texte  difficile : si le lecteur a 
pu, au pr éalable, mettre d é l'ordre dans ses connais sances, il aborde les savoirs 
nouveaux que lui offre le texte avec une plus grande efficacit é. Ce devrait êtr e l à le m o-
dèle de toute lecture scientifique entreprise à l' école primaire.  
 Le travail de compr éhension qu'on attend d'un enfant scolaris é ne saurait donc 
être complet si le texte lu ne s'int ègre pas au capital de ses connaissances. C'est l à en-
core un a spect du processus de compr éhension qu'on ne peut ignorer à l' école : chaque 
lecteur doit ê tre capable de rapporter les contenus d'informa tion puis és dans 
ses lect u res à ses savoirs propres. L'exigence d'une scolarisa tion longue pour tous les 
enfants fait de cet objectif l'un des plus importants auxquels l' école élémentaire est co n-
front ée. 
 Les situations p édagogiques susceptibles d'aider chaque enfant à faire de la le c-
ture un processus d'apprentissage n'ont pas encore été beaucoup explor ées. On s'est 
souve nt content é de remarquer que certains élèves y parviennent mieux que d'autres. 
Dans le cadre de la classe, suffisamment de savoirs sont parta gés au bout de quelques 

semaines de vie en commun pour que des discussions collectives permettent de traiter la 
plupart des textes en vue de cette finalit é. L'h ét érog én éit é des acquis des diff érents 
enfants interdit pourtant que l'on se contente de cette seule d émarche. Seul un di a-
logue singulier avec les élèves de la classe qui ne parviennent pas à ce niveau de co m-
pr éhension est susceptible de permettre cette fusion entre l'acquis et le nouveau. 
Si l'on n'y prend garde, l' écart culturel entre ces enfants et les autres ne peut aller que 
croissant. C'est l'un des risques majeurs des p édagogies fortement ancr ées dans les  as-
pects les plus novateurs de la production litt éraire destin ée à la jeunesse : il leur arriv e 
d'oublier qu'en faire la culture scolaire de r éférence cr ée souvent un foss é impor tant 
entre les enfants qui sont d éjà pr êts à l'int égrer à leurs savoirs ant érieurs et ceux qui ne 
le sont pas.  
 Lire des textes de plus en plus longs est aussi un objectif du cycle III. C'est, 
de plus, un objectif difficile à mettre en îuvre en classe, dans le cadre des horaires et 
des e m plois du temps qui poussent à faire des morc eaux choisis traditionnels le mod èle 

de la lecture scolaire. On sait aussi combien la frag mentation ind éfinie d'un roman peut 
lasser les enfants qui en viennent à peiner plus d'un mois sur le m ême livre. L'essentiel 
r éside donc dans l'organisation de l'ac tivit é et dans sa planification dans le temps 
de la classe. Exactement comme il est possible, en production de texte, d'obtenir d'un 
enfant qu'il ter mine un paragraphe, voire un chapitre ou un petit conte, on peut dema n-
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der de terminer, en en lisant les de rni ères pages, un livre qui a é t é pr ésent é orale -
ment par l'enseignant. L'alternance entre pr ésentation orale et lecture silen cieuse 
individuelle de quelques ñbonnes pages ò permet de parcourir en quel ques s éances un 
livre d éjà important. L'enfant doit pr endre conscience que la lecture ne s'arr ête pas à la 

page d'un manuel et qu'un bon lecteur lit sou vent au moins un livre par semaine. La diff i-
cult é de cette confrontation patiente avec le texte peut être r éduite si l'adulte prend une 
part du travail à sa charge. N'est -ce pas un partage du m ême type qui se produit pour 
les tr ès bons lec teurs qui fr équentent les critiques litt éraires des journaux, des p éri o-
diques ou des bonnes émissions t élévis ées ? La pr ésentation d'un livre n'est pas seule -
ment une invita tion à sa lecture, elle est aussi une introduction efficace à celle -ci.  
 L'entra înement à la lecture longue implique, en fait, que l'on permette à chaque 
enfant de bien m émoriser ce qui a d é j à ét é lu. Or cette m émorisation passe  par une 
reformulation, une  restructuration progressive du texte. Une pr épara tion à ce tr a-
vail mental r éside dans la discussion collective en cours de lecture : ainsi fait -on le point 
de ce qui a été lu, chacun le disant avec ses propres mots. Faut - il ajouter qu'on ne pa r-
viendra à maintenir les enfants en haleine sur des textes longs qu' à condition de re ndre à 
la lecture la ñgravit éò que la fr équen tation d'extraits ou de textes, insignifiants à force 
d' être faciles, lui a souvent enlev ée. Au moment o ù l'on entend qu'il vaut mieux l ire 

n'importe quel texte que ne pas lire, il revient au ma ître de faire sentir à chaque enfant 
que la lec ture est une activit é  formatrice de l'intelligence et de la sensibilit é  qui 
permet une v éritable exp érience du monde int érieur, du monde social et du monde ph y-
sique.  
 
 

4.3. -  Des strat égies de lecture diversifi ées  
 
 Au cycle III, le travail de la compr éhension exige enfin que l'on aide chaque e n-
fant à am éliorer ses strat égies de lecture. Cela suppose, d'une part, qu'il apprenne à 
m oduler sa prise d'info rmation en fonction du texte lu et des objec tifs qu'il se fixe. 
Cela suppose, d'autre part, qu'il devienne capable de contr ôler sa lecture au fur et à m e-
sure qu'il progresse dans le texte.  
 Dans la mesure o ù l'activit é de lecture est invisible pour un ob servateur, l'enfant a 
bea ucoup de difficult és à imaginer comment l'adulte lecteur parvient à lire avec autant 
d'efficacit é. Il importe donc que le ma ître n'h ésite pas à mettre en évidence, 
chaque fois qu'il en a l'occasion, sa propre strat égie de lecture.  
 Il doit montrer comment et à quel moment, il ralentit le parcours du texte, co m-
ment il revient en arri ère, comment il relit une phrase plus difficile. On peut aussi insta l-
ler les enfants deux par deux et demander à chacun, à tour de r ôle, d'observer son v is-à-

vis en train de lire silencieusement (pour l'occa sion on demandera au lecteur de suivre 
avec le doigt afin de mieux montrer comment il progresse dans le texte). Cette explicit a-
tion permet, d'une part, une meilleure prise de conscience des efforts à faire pour mieux 
comprendre, d'autre part la mise en place d'activit és o ù  ces strat égies peuvent ê tre 
exerc ées. Il faut disposer dans ce but de batteries de textes probl ématiques courts, i m-
pli quant des difficult és particuli ères qui ne sauraient être surmon tées à la pre mi ère le c-
ture. L' évaluation est faite de deux mani ères : par une s érie de ques tions permettant de 
contr ôler que les obscurit és du texte ont été élucid ées, par une discussion sur la fa çon 
dont l'enfant a proc édé pour r ésoudre l'exercice.  
 Le contr ô le de la lecture suppose le m ême travail de mise en évidence des 
stra t égies. S'arr êter au cours d'une lecture à haute voix pour manifester une h ésitation 
dans la compr éhension, r éfl échir en dialoguant avec les enfants pour mettre de l'ordre 
dans le s difficult és, s'appuyer sur les savoirs externes au texte comme sur ce qui a d éjà 
été lu pour pr éciser le sens, sont autant de moyens, pour l'enseignant, de rendre visible -  

et compr éhensible -  son activit é de lec teur. C'est le point de d épart n écessaire  d'exe r-
cices nombreux. C'est, plus encore, l'exemple qui permet d'exiger une discipline de 
le cture qui est le v éri table progr ès qu'on peut attendre en fin de cycle III.  
 Ces strat égies de lecture ne varient pas seulement en fonction de la difficult é du 
te xte lu, elles d épendent aussi de l'objectif de lecture que l'on se fixe. De  nombreux 
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travaux ont explor é les divers types de lecture qu'on peut attendre d'un enfant scolaris é 
au coll ège. Ils ont, en particulier, oppos é les deux mod èles les plus fr équents : lecture 
ñint égrale ò (elle peut viser un texte litt éraire comme un texte informatif ou injonctif) et 
lecture ñrecherche ò (elle concerne les lectures instrumentales, celles qui soutiennent 

un travail écrit, par exem ple, ou l'apprentissage d'une le çon).  
 On peut, d ès le cycle III, commencer à explorer la lecture recherche dans le 
cadre des activit és en biblioth èque - centre documentaire, par exemple. L'essentiel 
réside dans une bonne pr éparation des consignes donn ées puisque ce sont elles qui o r-
donnent la str at égie à mettre en îuvre. Si l'enseignant demande une recherche d'info r-
mations sp écifiques, l'enfant doit apprendre à définir ses objec tifs et son projet de r e-
cherche, à se donner les moyens d'acc éder aux docu ments dont il a besoin (connaissance 
de la bi bli oth èque, de ses fichiers), à loca liser l'information par une lecture exploratoire 
qui permet de se rendre compte rapidement du contenu d'un écrit et d'en rep érer l'org a-
nisation d'ensemble afin de pouvoir s'y d éplacer facilement, à extraire enfin l'info rmation 
par une lecture s élective, c'est -à-dire par un traitement local et partiel du texte. Il peut 
alors exploiter l'information et l'utiliser conform ément à son projet. L à encore, l'alte r-
nance de d écouvertes libres des ph énom ènes en jeu, d'exercices sys tématiques et de 
réinvesti ssements des acquis assure les premiers apprentissages.  

 
 
 

5. -  S'INITIER PAR LA LECTURE ET L' ÉCRITURE À LA FR ÉQUENT A-

TION DES íUVRES LITT ÉRAIRES  
 

 Il ne serait pas judicieux de faire de l' école élémentaire un lieu o ù la lecture e t 
l' écriture ne sont abord ées que de mani ère utilitaire ou, comme on l' écrit trop souvent, 
fonctionnelle. D ès l' école maternelle, l'enfant doit être initi é  à la fr équentation du p a-
trimoine culturel qui est le n ôtre. On ne saurait, en ce domaine, fixer un p rogramme. 
Les ense ignants choisissent les textes qui rel èvent d'une approche en classe et ceux qui 
sont pr ésent és aux enfants dans le cadre des activit és de la biblioth èque. Il serait utile 
qu'il soit discut é au sein des conseils des ma îtres du cycle et d ans le cadre du projet 
d' école non d'un programme, au sens strict du terme, mais de quelques grandes orient a-
tions de tr avail qui permettraient que de grands textes -  qu'ils appartiennent à la tra -
dition ou qu'ils rel èvent de la litt érature de jeunesse d'au jourd'hui -  ne puis sent ê tre 
ignor és au sortir de l' école é lémentaire. Lorsque c'est possible, on associe les bibli o-
th écaires du quartier ou ceux de la section jeunesse de la biblio th èque municipale (ou 
encore les responsables du bibliobus de la biblioth èque centrale de pr êt) qui ont une co n-
naissance toujours actualis ée de la produc tion litt é raire destin ée à l'enfance. En e f-

fet, c'est par celle -ci que l'enfant entrera le plus ais ément dans le plaisir de lire qui est 
tout à la fois celui d'une fr équen tat ion de la belle langue et celui d'une rencontre 
des que stions et des émotions qui sont de tous les temps et de tous les lieux.  
 Le patrimoine litt éraire n'est pas, en effet, limit é à notre litt érature nationale, c'est 
aussi celui de toute l'humanit é . L'ext rême sensibilit é des jeunes enfants  aux drames 
de la plan ète leur fait d écouvrir que la richesse des cultures ne s'arr ête ni à nos fro n-
ti ères, ni à celles de l'Europe. L' école doit leur permettre de comprendre le monde et 
d'en aimer la diversit é . Qu'est -ce qui pourrait mieux donner un sens aux multiples 
questions que l'enfant se pose sinon la fr équen tation des traductions des grands textes 
de tous les pays ? Lorsqu'une école regroupe des enfants d'origine cult urelle diff érente et 
doit donc faire face à leu r int égration, la biblioth èque -centre docume ntaire peut accueillir 
non seu lement des traductions, mais aussi des versions en langue originale ou bilingues 
de ces îuvres : on d écouvre d'autant plus facilement les valeurs universelles pr o-
mues par l' école qu e l'on sait comment chaque culture -  particuli èrement celle dont 
nous sommes issus -  y participe et les exprime à sa fa çon, y compris dans la mat érialit é 
de sa langue, de son écriture et de sa typographie.  
 A l' école élémentaire, l'approche des grands text es ne rel ève ni de l'histoire litt é-
raire ni d'une technique particuli ère de lecture (lecture expliqu ée, lecture m éthodique, 
etc.). Elle se construit dans le cadre d'une connivence culturelle et émotive qu'il a p-
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partient à l'enseignant d'installer avec soin.  Chaque école, chaque classe pose des pr o-
blèmes sp écifiques, chaque ma ître apporte ses lec tures personnelles, sa culture et sa 
sensibilit é pr opres. La lecture à haute voix par l'adulte, les échanges personnalis és de 
livres, les di scussions autour d'un ouv rage qu'on a aim é sont autant de moyens de faire 

découvrir les textes de grande qualit é et de doter ainsi chaque enfant d'une pr e-
mi ère culture litt éraire.  
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Lire et écrire des textes à l' école :  

de nouveaux savoirs  

pour de nouvelles exi gences  
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UN PEU D'HISTOIRE : LA LECTURE À L' ÉCOLE, UN PROBL ÈME R ÉCENT  

La question de la compr éhension  
Le probl ème des classes h étérog ènes 
De nouvelles m éthodes pour de nouveaux objectifs  

 
COMMENT L'ENFANT APPREND -IL À LIRE ET À ÉCRIRE DES TEXTES ?  
LE POINT DES CONNAISSANCES, LES QUESTIONS EN SUSPENS  

La d écouverte de l' écrit : comprendre pour apprendre  
Lire, une activit é qui concerne le langage  
Comment l'enfant entre -t - il dans la lecture ?  
Deux voies m éthodologiques  

Apprendre à comprendre, un ex igence continue  
Comment l'enfant apprend - il à produire des textes ?  
Vers la lecture des textes litt éraires  

 
CONCLUSION : LA LECTURE DANS LA VIE SOCIALE SAVOIR LIRE, LIRE SO U-
VENT, AIMER LIRE  
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INTRODUCTION  
 
 
 On a peine à comprendre que l' école du XXI e siècle, cent ans apr ès Jules Ferry, ait 

tant de mal pour apprendre correctement à lire et à écrire à tous les enfants qui lui sont 
confi és et r épondre aux exigences nouvelles qui lui sont assign ées. L'allongement de la 
scolarit é, sa d émocratisation, l'effort de formation des ma îtres, les progr ès des sciences 
et des technologies éducatives seraient - ils i mpuissants à faire aussi bien que des ense i-
gnants d'autrefois, arm és, pour toute ñméthode de lecture ò, de livrets sco laires bien 
frustes, de leur exp érience, de leur autorit é ? Cette analyse est souvent faite aujourd'hui 

et les r ésultats des diff érentes évaluations nationales suscitent toujours des co m-
mentaires allant dans ce sens. On a soulign é, par exemple, que si plus de 80% des éco-
liers fran çais de CE2 savent, en 1989, comprendre ñglobalement ò un texte, 66 %  ñseul e-
ment ò sont susceptibles d'une compr éhension fine  1. Et le passage diffi cile de l'une à 
l'autre de ces capacit és a pu appara ître comme le signe d'un manque d'efficacit é  des 
ma îtres, voire d'une insuffisance du syst ème éducatif dans son ensemble.  
 C'est l à se contenter d'une analyse dont le car act ère d' évidence masque l'insuff i-
sance. D'abord, toutes les comparaisons montrent que, sans doute possible et contrair e-
ment à des clich és largement r épandus, les é lèves lisent et écrivent mieux aujou r-
d'hui qu'ils  ne l'ont jamais fait à âge équivalent  2. Par ailleurs, entre le constat br u-
tal des faits et leur correction, impatiemment et justement attendue, deux phases de 
travail deman dent toujours du temps. Il faut interpr éter rigoureusement les r ésultats, ce 
qui exige des études patientes et d épassionn ées. Il faut aussi trouver des formes ad é-
quates d'inter vention, ce qui rel ève des p édagogues, m ême si des exp érimentations 

ponctuelles peu vent les y aider. Contrairement à ce que le grand public imagine, ce n'est 
pas chose si m ple. On ne dispose pas, en effe t, de solutions imm édiates aux difficult és 
qu' éprou vent les enfants dans notre syst ème scolaire parce que ces questions sont r é-
centes : leur analyse rel ève de plusieurs disciplines de recherche et, ces derni ères a n-
nées, les progr ès dans chacune d'entre el les ne sont évidemment pas all és du m ême pas.  

                                         
1
 . ñ£valuation CE2 -6e, Résultats nationaux septembre 1989 ò, in Éducation et Formations, num éro hors s érie, 

février 1990.  
2
 . Andr é Chervel et Daniel le Manesse en ont fait la d émonstration pour l'orthographe en comparant les r ésul-

tats d' élèves du si ècle dernier et d' élèves d'aujourd'hui à une m ême dict ée. Voir Andr é Chervel et Danielle M a-
nesse, Compa raison de deux ensembles de di ctées 1873 - 1987. M étho dologie et r ésultats, Paris, INRP, 1989. 

Voir aussi, sur de moins longues p ériodes mais d'une mani ère plus globale, Christian Baudelot et Roger Est a-
blet, Le Niveau monte, Paris, Le Seuil, 1989.  
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Un peu d'histoire :  

la lecture à  l' école, un probl ème r écent  
 

 
 Un regard r étrospectif sur la fa çon dont s'est instaur ée cette situation n'est pas 
inu tile. Il permet de comprendre pourquoi la lecture scolair e est, r écemment, devenue un 
probl ème. Ce qui est vrai pour la France vaut d'ailleurs aussi pour tous les pays au d éve-
loppement équivalent. Force est de constater que durant le demi -siècle o ù ont régn é les 
instructions officielles de 1923, ces difficult és étaient moins visibles ou moins sensibles. 
De fait, elles n' étaient mises en évidence ni par les évaluations nationales ni par une ex i-

gence g énéralis ée de qualification scolaire : l' école avait pour mission de scolariser le 
grand nombre et de produire la r éussite (et l'ascension sociale) des meilleurs élèves, ce 
qu'elle faisait.  
 Les exigences deviennent progressivement autres dans les ann ées 1960. 
Les premi ères grandes enqu êtes statistiques mettent en évidence l' échec en lecture d'un 
grand nom bre d'enfant s et, à relire la brutalit é des chiffres, on comprend r étrospectiv e-
ment l' émo tion des d écideurs et des enseignants : en 1960, plus d'un enfant sur deux est 

en retard au CM2 et un sur cinq a deux ans de retard ou plus  3. Ce ph énom ène n'est évi-
dem ment pas nouveau et l' âge d'or n'a jamais exist é dans l' école fran çaise, m ême si 
l'absence d' évaluation statistique r éguli ère avant 1959 a pu le laisser croire. L' échec  en 
lecture au CP est vite per çu comme la cause essentielle de ce dysfonctionn e-
ment  du syst ème : pr ès d'un enfant sur quatre prend du retard d ès le d ébut de sa scol a-
rit é 4. 
 On invoque volontiers, alors, la dyslexie ou d'autres carences psychologiques. On 

se rend compte surtout que ces échecs touchent beaucoup plus fortement les enfants des 
ñm ilieux s ocioculturels d éfavoris ésò (l'expression appara ît vers 1970) que les autres. On 
pense moins souvent à mettre en corr élation ces ph énom ènes avec les mutations pr o-
fondes que traversent alors notre soci été et notre syst ème d' éducation. Les ann ées 1960 
sont ce lles qui voient l'obligation scolaire se prolonger jusqu' à seize ans dans des stru c-
tures d'enseignement secondaire ; d'abord dans des fili ères s épar ées (1963) puis, dans 
le coll ège unique (1975). D ès lors, les finalit és de l' école primaire sont radi caleme nt 

chang ées : elle doit pr éparer au coll ège et au lyc ée. 
 Ces ann ées sont aussi celles o ù, sous la pouss ée de la croissance économique, la 
France se modernise, s'urbanise et se dote d'un espace social et professionnel de plus en 
plus domin é par l'informati on écrite. Ce sont des ann ées o ù le d éveloppement audiovisuel 
laisse croire que l'image pourrait supplanter le texte, la t élévision supplanter l' école, alors 
qu'au m ême moment, de fa çon paradoxale, la litt érature de jeunesse, la presse pour e n-
fants, le liv re de poche et le livre -club prennent un essor consid érable. Ann ées, enfin o ù 
s'exacerbe le sentiment que la lecture (pour le plaisir) est devenue, au sein de loisirs de 
plus en plus g érés par la loi de l'offre et de la demande marchandes, une valeur cultu relle 
en p éril qu'il convient de pr éserver.  
 Bref, la prise de conscience des échecs en lecture à l' école s'op ère au 
moment o ù  les exigences de notre soci é t é à l' égard de son syst ème éducatif se 
tran sforment profon dément, au moment o ù chacun attend d'une bonne scolarisation 

qu'elle soit sociale ment et économiquement efficace, au moment o ù chacun se convainc 
qu'une éduca tion d émocratique ne prend son sens qu'en offrant à chaque citoyen les 
moyens d'une prat ique culturelle assidue et l égitime dont la fr éque ntation des livres reste 
le meilleur exe m ple. Or, dans les ann ées 1960, le syst ème éducatif fran çais ne dispose 
pas des moyens, en particulier m éthodologiques, qui pourraient faire face à des tran s-
forma tions d'objectifs d'autant plus brutalement ressentie s qu'elles restent en partie i m-
pli cites. Aussi faut - il voir dans le mouvement d'innovation (du c ôté des p édagogues) et 
dans l'essor des travaux men és sur la lecture (du c ôté des chercheurs) dans tous les 

                                         
3
 . Minist ère de l' Éducation nationale, D.E.P., Repères et R éférences statistiques sur les enseignements et la 

for mation, édition 1990, Paris, MEN -DEP, 1990.  
4
 . Minist ère de l' Éducation nationale, D.E.P., Repères et R éférences statistiques sur les enseignements et la 

for mation, édition 1990, Paris, MEN -DEP, 1990.  
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pays d évelopp és, au long des ann ées 1970, autant d' efforts pour élaborer des r épon ses 
d'abord t âtonnantes puis de plus en plus convergentes, à des questions qui, jusque -là, 
n'avaient jamais été véritablement pos ées.  
 De ce souci d'adaptation de notre syst ème éducatif à des exigences économiques, 

socia les  et culturelles nouvelles, se d égagent trois grandes questions qui, de mani ère 
plus ou moins tranch ée, constituent trois é tapes significatives dans l'histoire r écente 
de l' école en France et dans celle de la recherche en éducation :  
-  d'abord, comprendre pourquoi l'apprentissage de la lecture, tel qu'il se prati que 
traditionnellement, ne permet pas automatiquement à  chaque enfant de co m-
prendre tous les textes qu'il rencontre ;  
-  ensuite, chercher comment se constitue la tr ès forte h ét érog énéit é  des popula -
tions scolaires, lorsqu'elles sont confront ées à des objectifs plus exigeants, particuli è-
rement dans le domaine de la lecture et de la production de textes ;  
-  enfin, trouver comment mieux articuler l'innovation dans le domaine des m étho des 
d'apprentissa ge et les avanc ées de la recherche sur les proc édures du lecteur novice 
ou expert.  
 
 

 

LA QUESTION DE LA COMPRÉHENSION  
 
 La premi ère de ces étapes rel ève de la prise de conscience qu'une mutation 
d'objectif -  et donc de m éthode -  est devenue n écessaire.  
 La pédagogie s éculaire de la lecture à l' école, centr ée sur la capacit é de lire un 

texte court, ñsans tr ébucher ò et ñen mettant le ton ò était scolairement et socialement 
adapt ée jusqu' à la Lib ération. Doter chaque enfant de cette capacit é à prendre connai s-
sance d'un texte (en l'oralisant ou non) était un objectif pour lequel on dispo sait de huit 
ann ées d'exercices, du CP au Certificat de fin d' études. D ès que le souci des ma îtres d e-
vient l'e ntr ée en 6 e, il leur faut former en cinq ans des é lèves aptes, non s eulement, 
à  lire mais, aussi, à  se servir ais ément de l' écrit pour aborder les acti vit és inte l-
le ctuelles que requiert la scolarisation au coll ège (expos é, r ésolution de pro blème, 
m émorisation des points les plus importants d'une le çon, prise de notes, et c.) ; bref, des 
élèves pour qui lecture et écriture sont des outils mani és de fa çon autonome, m ême s'il 
est évident que la conqu ête d'une telle ma îtrise n écessite plus de temps que celui dont 
dispose l' école primaire. On d écouvre alors que, de ce point de vue, ñon n'a jamais fini 
d'apprendre à lireò. 
 Les enseignants se souviennent, au moins dans leur m émoire d' élèves, que les 
mod èles p édagogiques en vigueur jusqu'aux ann ées 1970 imposaient, pour toute lecture 

faite en classe (lire un énonc é de probl ème, c omme un texte litt éraire), une explicitation 
du texte concern é, effectu ée par le biais de questions orales apr ès la lecture à haute 
voix, ou par un commentaire du ma ître : la compr éhension du texte était ainsi v érifi ée ou 
rectifi ée collectivement sur - le-champ. À partir des ann ées 1970, au contraire, il importe 
de pr éparer tr ès t ôt les écoliers à travailler seuls avec leurs livres et leurs cahiers. Faute 
de cette autonomie, les modalit és de travail caract éristiques du coll ège se r évèlent do u-
loureuses. D ès la  fin des ann ées 1960, devant le flux montant des nou veaux coll égiens, 

les professeurs de 6 e s'écrient ñNous recevons des élèves qui ne savent pas lire ! ò, à la 
stup éfaction des instituteurs, encore satisfaits des r ésultats qu'ils obtien nent parce qu'ils 
sont habitu és à une autre d éfinition de la lecture.  
 Ces constats et ces inqui études nourrissent le nombre croissant de recherches 
didacti ques et psycholinguistiques. L'analyse de la cha îne parl ée, de la cha îne écrite et de 
leur mise en correspondance ava it d éjà produit des retomb ées du c ôté des m éthodes de 
pr emier apprentissage. Celles -ci visaient à doter les enfants de proc édures pour parvenir 

plus efficacement à identifier les mots et donc à lire les textes sans syllaber. Mais il s'agit 
maintenant de s' interroger sur les strat égies p édagogiques qui pourraient faciliter la 
compr éhension d'un texte écrit. On constate que des enfants, absorb és par le travail 
d'oralisation, r éussissent fort bien à ñlireò sans comprendre. On d écouvre à quel point 
comprendre u n texte est un processus complexe, qui ne d écoule pas in é-
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luctablement d'un d échiffrement r éussi. On a m ême parfois l'impression que pour 
certains enfants c'est l'activit é de d échiffrage qui fait obstacle à la compr éhension. Tout 
le probl ème est donc de sa voir s'il existe des proc édures p édagogiques pour orienter eff i-
cacement l'attention de l'enfant en train de lire sur la saisie du sens. Chercher à com-

prendre ce qu'il lit et donc pouvoir lire seul, c'est ce que fait le bon élève qui a trouv é 
spontan ément l es voies d'une lecture autonome.  
 
 
 

LE PROBL ÈME DES CLASSES H ÉTÉROG ÈNES  
 
 La deuxi ème évidence, un peu plus longue à s'imposer, concerne l'h ét érog én éit é  
des é lèves scolaris és. Elle était autrefois per çue comme une situation naturelle, 
puisque  la classe rur ale à plusieurs niveaux était par nature accueillante à la fois à des 
âges et à des performances h étérog ènes. Le mod èle de la classe urbaine contemp o-
raine est au contraire à un seul niveau et les enseignants y ont peu à peu adopt é des 
pratiques organisant les progressions ann ée par ann ée, alors m ême que les textes off i-
ciels ne di stinguent toujours pas entre CE1 et CE2 ou entre CM1 et CM2. Ce syst ème, 

moins lourd à gérer que la conduite simultan ée de plusieurs activit és, a l'avantage de 
mieux r épartir les ap prentissages pr évus, d'affiner les progressions, mais il suppose un 
rythme d'acqu isition commun et des performances de classe tr ès homog ènes. Il ne peut 
donc que marquer fortement les écarts de r ésultats entre é lèves. Même s'il n'y a 
pas de clas sement for mel, il y a dans chaque groupe des ñmauvais ò élèves, c'est -à-dire 
des élèves moins bons que les autres : ce sont en particulier ceux dont la lenteur ralentit 

la progre ssion ñnormale ò du travail. Quand s'accroissent les exigences pour l'ensem ble du 
syst èm e éducatif, cela devient un handicap s érieux qui met en jeu le fonction nement 
normal de l' école, car il fait du redoublement (ou du triplement) le recours normal 
pour ceux qui n'ont pas atteint le niveau en temps voulu. Ceci accro ît l'h été-
rog énéit é des âges dans les classes et laisse, en cas d' échec persistant, les ma îtres i m-
puis sants.  
 Or, on sait, d ès les ann ées 1970, que cette h étérog énéit é est d'origine essentie l-
lement sociale. La distance culturelle qui s épare un enfant des savoirs scolaires est plu s 
ou moins grande selon que sa famille s'inscrit dans tel ou tel groupe social, selon que ses 
pratiques quotidiennes rel èvent de tel ou tel mode de vie. Certains enfants arri vent à 
l' école en ayant d éjà goût et comp étence pour les apprentissages verbaux e t intellectuels 
alors que d'autres n'ont pas encore d écouvert leur existence. Les premiers savent d éjà 
comment tirer parti des interventions de l'adulte ou des camarades, ils poss èdent un la n-
gage élabor é qui leur permet d'entrer de plain -pied dans les text es écrits qui leur sont 

lus. Leurs connaissances d ébordent largement le monde des actions imm édiates et co n-
cernent d éjà ce dont il est habituellement question dans les livres.  Avant m ême de savoir 
lire, ils aiment lire parce que les adultes qui les entoure nt sont des lecteurs ass idus qui 
n'h ésitent pas à parler avec eux de leurs lectures. Bref, tous les e n fants, à  âge égal, 
ne sont pas également pr épar és à recevoir l'enseignement que leur di spense 
l' école.  
 Faire plus avec ceux qui ont moins, sans abandonne r les autres, est donc progre s-

sive ment devenu une n écessit é de moins en moins contestable. D'autant que toutes les 
études sociologiques convergent pour montrer que les enfants des milieux d éfavor i-
sés tirent largement parti de l' éducation que leur dispense  l' école. On a pu ainsi 
m esurer que les ann ées d' école maternelle, positives pour tous, favorisaient davantage la 
réussite ult érieure des enfants des milieux populaires  5. N éanmoins, dans l' état actuel de 
nos m éthodologies et de l'organisation de la vie s colaire, cela ne suffit pas à les ame -
ner à égalit é de chance avec leurs camarades. Concevoir et tester des pratiques 

pédagogiques pour des groupes scolaires, des classes fortement h étérog ènes, c'est l à le 
pro gramme de tous ceux, praticiens ou chercheurs , qui sont r ésolus à ne pas baisser les 
bras devant les difficult és des zones dites ñprioritaires ò et de quelques autres qui, pour 

                                         
5
 . Minist ère de l' Éducation nationale, SEIS, Note d'information, 82 -09, 1982.  
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ne l' être pas, n'en posent pas moins des d éfis du m ême type. Ces avanc ées, qui aujou r-
d'hui sont en train de se capitaliser et  de se diffuser, en particulier avec les pra tiques de 
pédagogie diff érenci ée (travail en sous -groupes, d écloisonnement, etc.) sont à mettre au 
compte des progr ès enregistr és ces derni ères ann ées.  

 
 
 

DE NOUVELLES M ÉTHODES POUR DE NOUVEAUX OBJECTIFS  
 
 Il re stait à repenser les m éthodologies ordinaires des premiers apprentissages, à 
se doter d'instruments et de pratiques orient és en fonction des objectifs nouvellement 
définis (ceux des instructions de 1985, par exemple), à trouver des strat égies adapt ées à 
l' hétérog énéit é des classes sans pour autant abandonner les exigences élev ées qui sont 
deve nues celles de l'ensemble du syst ème éducatif. C'est l à la troisi ème grande mutation 
à laquelle notre p édagogie de l' écrit a été confront ée et, dans ce domaine, le c hantier est 
à peine ouvert. Il y a plusieurs raisons à cela.  
 La premi ère r éside dans la forte stabilit é des pratiques p édagogiques. On sait a u-
jourd'hui qu'une innovation m éthodologique ne peut se diffuser sans se transfor -

mer. Adapter les instruments, inf ormer les usagers et former les professionnels exige 
toujours un long travail. On ne peut en effet doter la totalit é des classes des condi tions 
privil égiées de sur -encadrement qui caract érisent les exp érimentations didacti ques ou les 
recherches -actions. On ne peut non plus demander à des ma îtres de modi fier leurs pr a-
tiques s'ils ne se sont pas convaincus au pr éalable que ces changements sont à la fois 
bien fond és et r éalistes. Enfin, il est toujours n écessaire de vaincre les r éticences que 

manifestent sp ontan ément les parents d' élèves face à des transforma tions qui les co n-
duisent à ne plus reconna ître les exercices que font leurs enfants, à ne plus pouvoir les 
aider avec la m ême facilit é. 
 La deuxi ème raison r éside dans l' évolution des objectifs de la re cherche en éduc a-
tion depuis les exp érimentations des ann ées 1970. Il s'agissait alors de d éplacer l'atte n-
tion vers la question de la compr éhension, à un moment o ù tout l'effort m éthodologique 
se portait vers une am élioration du d échiffrage (gr âce aux acqui s de la phonologie) ou 
vers celle des motivations à la lecture (pour r épondre à l'inqui étude grandissante  devant 
la concurrence de l'image). Mais, on ne disposait pas alors de conceptions psych o-
logiques qui rendent compte, simultan ément, de la d émarche d'i dentif ication du 
mat ériel graphique et de la d émarche de compr éhension des textes écrits. Les 
mod èles convenant pour d écrire l'acte de lecture d'un lecteur confirm é supposaient r éso-
lue la question du code. Ceux qui s'occupaient de l'apprentissage permettan t d'identifier 
les mots (gr âce à la correspondance graph ème -phon ème, à des analogies partielles entre 

mots m émoris és, ou à des reconnaissances directes) ne donnaient pas d'indication sur le 
travail de la phrase et du texte.  
 Cet état de fait est certaineme nt l'une des raisons des grands conflits m éthodolo -
giques qui ont caract éris é cette p ériode et dans lesquels on a cru voir, à tort, la r éacti -
vation des oppositions entre m éthodes globales et m éthodes syllabiques (oppositions 
résolues en fait depuis les an nées 1930 gr âce aux m éthodes mixtes ou naturelles). Pour 
ceux qui mettaient l'accent sur les processus d'identification des mots, il s'agissait de 

mieux faire correspondre unit és graphiques du langage (celles que l'on voit) et uni tés 
sonores (celles que l 'on entend). Un nouveau cadre d'interpr étation faisant appel à la 
linguistique pe rmettait de mettre de l'ordre dans la liste autrefois fort variable des sons 
élémentaires de la langue. En substituant les phon èmes aux sons, ainsi que les gr a-
ph èmes aux lettr es (mais c' était d éjà plus difficile) on donnait plus d'assise aux traditions 
m éthodologiques les mieux assur ées. Ces innovations étaient relativement faciles à 
transmettre par le biais d'instruments classiques (livrets d'apprentissage et mat ériel co l-

lecti f). Pour ceux qui privil égiaient les processus de compr éhension, il s'agis sait d'inve n-
ter une p édagogie de l'interaction entre le texte, l'adulte et l' élève, suscep tible de guider 
ce dernier dans ses strat égies d'appropriation du sens : pratique diffi ci le à confier aux 
pages des manuels et relevant donc d'une transmission par contact direct, caract éristique 
des modalit és de formation permanente ou de celles qui ont cours dans les associations 
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pédagogiques.  
 Aujourd'hui, psychologues et psycholinguistes o nt mis en place des dispositifs 
destin és à mieux d écrire ce qui se passe quand quelqu'un lit : cela va du contr ôle des 
mouve ments oculaires, des dur ées de fixation, des modalit és de mise en m émoire, à 

l' élabo ration de mod èles susceptibles d'int égrer les diff érents param ètres en interaction. 
On commence à mieux savoir, depuis sept à huit ans, comment proc ède le bon le c-
teur adulte (celui que vise à produire l' école). Des activit és d'identification visuelle 
des mots (caract éristiques de la lecture alphab étiq ue) se conjuguent à  des activit és 
de compr éhension, qui concernent à la fois un processus g énéral (impliqu é également 
dans la compr éhension d'images, de situations, d'actions) et un processus sp écifique 
(compren dre un texte écrit, ce n'est pas comme comp rendre un message oral, c'est po u-
voir rev enir en arri ère dans le texte, varier sa vitesse de lecture donc de r éception, etc.).  
 Comment s'articulent ces ph énom ènes ? Est -ce qu'on peut enseigner des proc é-
dures qui sont, chez un bon lecteur, si automatis ées qu'il n'en a pas conscience ? Peut -on 
aider les enfants à les acqu érir ? De quelle mani ère ? Le d ébat est encore largement o u-
vert. La lecture du bon lecteur ne donne pas la clef du chemin qui lui a permis de const i-
tuer sa comp étence, m ême s'il demeure le m odèle vis é. C'est pourquoi se sont mult i-
pli ées les études consacr ées au lecteur novice, aux diff érentes étapes de ses acquisitions, 

à l' évol ution de ses fa çons de voir et de traiter l' écrit, à ses progr ès et à ses échecs, qui 
sont en partie, mais en partie  seulement, d étermin és par les choix p édagogiques de leurs 
ense ignants. Suffisamment de r ésultats sont confirm és pour que se dessinent d éjà, sinon 
des certitudes, du moins quelques grandes orientations pour la recherche m éthodol o-
gique et, en particulier, p our la mise au point de nouvel les formes d'exercices. D'ores et 
déjà, la formation des enseignants doit pouvoir en tenir compte.  
 Par ailleurs, et c'est l'une des r éflexions importantes de ces derni ères ann ées, il 
appa ra ît avec évidence que les activit és de r éception et de production d' écrits, 
c'est - à- dire  de lecture et d' écriture, doivent plus largement se conjuguer pour 
asseoir les a ppren tissages. L' école a limit é longtemps les objectifs du cours moyen à la 
rédaction cor recte d'un petit paragraphe (qu e le sujet en soit libre ou impos é) au lieu de 
se soucier des multiples usages de l' écriture dans l'ensemble des activit és scolaires et 
tout parti culi èrement lors des évaluations auxquelles sont soumis les enfants des co l-

lèges... A pprendre à écrire pour l e plaisir d' écrire, certes, mais user aussi de l' écriture 
comme d'un outil pour d'autres fins (garder en m émoire, r ésoudre un probl ème, repr é-
senter, communiquer, etc.). Les recherches des linguistes dans les divers domaines co n-
cern és (orth ographe, types et  structures de textes) ont beaucoup progress é. Celles des 
psycho logues sont plus r écentes et l'on en saura bient ôt plus sur les proc édures et les 
strat égies de r édaction. On peut raisonnablement esp érer que, dans ce domaine au ssi, 
les exp érimentations di dactiques donneront vite jour à des recherches m éthodolog iques 
susceptibles de fournir aux enseignants les instruments et les d émarches dont ils ont 
besoin.  
 Enfin, il convient de rappeler combien les m éthodes d'approche litt éraire des 
textes se sont diver sifi ées et enrichies à partir des ann ées 1960. L'influence des 
sciences humai nes (linguistique, sociologie, psychanalyse) a été décisive. Au souci excl u-
sif de l'his toire litt éraire (vie des auteurs, mouvements litt éraires) s'est peu à peu subst i-
tu é l'int érêt pour l' étude m éthodique et immanente des textes. C'est d'abord, et surtout, 

l' étude du r écit (la ñnarratologie ò) qui a trouv é écho dans l'enseignement, de l' école pri -
maire à l'universit é. Les travaux du folkloriste russe Propp et ceux du psychanalyst e 
am éricain Bettelheim ont servi de r éférence aux enseignants qui souhaitaient faire entrer 
le conte dans leurs classes à une époque o ù l'on voulait aussi donner place à un ensei -
gnement de l'oral à côté de celui de l' écrit. On a cru alors que le renouvell ement des m é-
thodes d'analyse du texte litt éraire allait automatiquement entra îner un renouvel lement 
des m éthodes d'enseignement. Cette confiance un peu na ïve dans les vertus de la 
ñtransposition didactique ò n'a pas produit les r ésultats escompt és. 
 Plus r écemment, le passage d'une linguistique de l' énonc é à une linguistique de 
l' énon ciation, celui d'une sociologie de la production des textes à une sociologie de leur 
lecture, l' étude des conflits d'interpr étation en psychanalyse, ont converg é avec l'afflu x 
d' élèves aux r éférences culturelles vari ées et avec le souci des p édagogues de placer c e-
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lui qui apprend au centre du processus d'enseignement. Une p édagogie de la r éception 
des te xtes s'est alors esquiss ée. On a commenc é à enseigner comment en recon naître les 
diff érents types. En m ême temps, on a pens é qu'il était devenu possible de demander à 
des élèves, qu'ils soient au coll ège ou au lyc ée, voire dans les grandes classes de l' école 

élémentaire, de ma îtriser plusieurs m éthodes d'analyse du fait litt éraire. Les innovations 
didactiques qui sont, aujourd'hui, en cours d'exp érimentation, s'engagent r ésolument 
dans cette voie : faire reconna ître la pluralit é des sens d'un m ême texte en fonction de 
ses lecteurs, de l' époque qui le lit ou du groupe social qui  se l'approprie.  
 L'initiation des jeunes enfants à la lecture litt éraire provoque un int ér êt 
croi ssant.  Une aide mat érielle pr écieuse est apport ée en ce domaine par la nouveaut é 
éditoriale, par le s érieux et les ambitions culturelles de certains p ériodiqu es destin és à la 
jeunesse ou de collections de poche litt éraires, par le renouvellement du fonds dans les 
biblio th èques scolaires, constitu ées ou non en BCD. Des innovations m éthodologiques 
sont exp ériment ées, en particulier dans des classes h étérog ènes. C'est l à un champ de 
tra vail qui, d ès l' école, risque de prendre rapidement plus d'importance.  
 
 
 

 
 
 On peut donc d'ores et d éjà, en prenant acte des r éorientations n écessaires d'o b-
jec tifs, r éunir les r ésultats de ces vingt derni ères ann ées pour lesquels  les r e-
cherches sont convergentes. Dans la masse des donn ées, on a privil égié celles conce r-
nant l'enfant en apprentissage (il n'apprend pas comme un adulte) et la r éception 
d' écrits. Les acti vit és de production d' écrit sont donc abord ées prioritairement da ns la 
perspective de leur interaction avec la lecture. Ceci explique que certains aspects ne 
soient pas trai tés, ou de fa çon elliptique.  
 Malgr é de telles lacunes et les in évitables simplifications produites par toute r e-
cension, ces r ésultats peuvent cons tituer des points d'appui solides pour aider les p éda-
gogues, car, d'une part, ils leur permettront de mieux saisir le bien - fond é de ce r-
taines pratiques dont ils sentent la justesse et l'efficacit é sans savoir toujours en expl i-

citer les ra isons ; d'autre p art, ils peuvent, en confortant certaines de leurs intuitions 
criti ques à l' égard d'autres mani ères de faire, leur donner davantage de s écurit é  pour 
innover ou modifier leurs d émarches de travail. On peut ainsi esp érer que continueront 
de s'am éliorer les performances des p édagogies pr éélémentaire et élémentaire de l' écrit.  
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Comment l'enfant apprend - il à  lire et à  écrire  

des textes ?  

Le point des connaissances  

Les questions en suspens  
 
 
 Sur ces questions complexes, le bilan des acquis r év è le de s érieux r etards 
mais aussi les bonnes avanc ées de la recherche. Il est possible aujourd'hui, gr âce à 
des r ésultats reconnus par de nombreuses équipes, dans des pays aux syst èmes sc o-

laires diff érents, de valider des approches existantes, de mieux d éfinir ce qu'on pe ut a t-
tendre ou pas de telles m éthodes en usage, de sugg érer des infl échissements, sans pour 
autant c éder à telle ou telle ñmodeò pédagogique, voire à telle ou telle ñinqui étudeò du 
grand public.  
 Cependant, les domaines de l'acc ès à la langue écrite, tels que l' école les hi é-
rarchise dans les objectifs qu'elle s'assigne, n'ont pas tous ét é l'objet de la m ême 
attention de la part des chercheurs. Ainsi, l'apprentissage de la lecture est mieux 
connu que celui de la production de textes, les comportements des je unes enfants -  à 
l' âge des premiers apprentissages -  ont été plus souvent observ és que ceux des enfants 
ache vant leur scolarit é élémentaire. Les ph énom ènes mis en jeu pour identifier les mots 
semblent plus faciles à cerner que ceux qui concernent la compr éhension des textes. Ce r-
tains échecs dans l'apprentissage de la lecture restent encore en grande partie énigm a-
tiques, ainsi que les processus par lesquels se transmettent les habitudes culturelles -  
par exemple, être un gros consommateur de livres -  à l'in térieur de milieux sociaux h o-

mog ènes.  
 C'est dire que, pour l' évolution des m éthodes d'enseignement et des pratiques 
didacti ques ou p édagogiques, l'apport de la recherche reste lacunaire -  et le restera 
encore long temps. Mais c'est dire aussi que l'ensei gnant, le concepteur de m é-
thodes, le formateur peuvent aujourd'hui s'appuyer sur des connaissances 
scientifiquement valid ées, pour concevoir des innovations didactiques ou p édag o-
giques soigneusement exp ériment ées, pour r éguler leurs savoir - faire profession nels, pour 
am éliorer l'efficacit é de l' école tout enti ère. Reste que la dynamique d' évolution de la 
reche rche et celle du syst ème éduca tif ne rel èvent ni des m êmes logiques ni des m êmes 
urgences : conna ître l' évolution des savoirs ne suffit donc pas pour définir les transfo r-
m ations à venir de l' école.  
 
 
 

LA D ÉCOUVERTE DE L' ÉCRIT : COMPRENDRE POUR APPRENDRE  
 
 Ce n'est pas à l' école, à l'occasion de son entr ée dans le cycle des apprentissages 
fon damentaux, que l'enfant commence à découvrir l' écrit. Les pare nts d'abord, l' école 
m aternelle ensuite et, d'une mani ère g énérale, l'environnement, le mettent tr ès t ôt face 
à des productions écrites diversifi ées port ées par des supports vari és ( écrits propre ment 

dits, mais aussi nombres, plans, signaux, etc.). Avant m ême tout enseignement formel 
de la langue écrite, les objets porteurs d' écrit attirent l'attention, suscitent des interrog a-
tions et des tentatives d'identification. Ainsi se constitue un premier savoir de l' écrit et de 
ses usages. Tel enfant peut affirmer , par exemple, qu'il faut moins de lettres pour écrire 
/locomotive/ que pour écrire /train/, ñparce qu'un train, c'est plus grand ò. Tel autre, co n-
naissant plus ou moins le nom de certaines lettres, pourra écrire ñjht ò pour /j'ai ach eté/. 
Ces r éponses manif estent une curiosit é certaine  à l' égard de la chose écrite et do nnent à 
l'enseignant une information sur la fa çon dont chacun de ses élèves appr éhende l' écrit. 
Ce premier savoir évolue gr âce aux exp ériences qu'accumule l'enfant et gr âce à l'aide 
didactiqu e qu'il re çoit.  
 Il serait aussi dangereux de croire que l'enfant ne sait que ce que le ma ître lui a 
apport é que de croire qu'il ne sait que ce que son exp érience ou sa r éflexion propres 
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l'am ènent à découvrir. En fait, pour apprendre, chaque enfant part d e ce qu'il trouve a u-
tour de lui, particuli èrement à l' école. Il doit, à partir de l à, mener pour son propre 
compte une r éflexion qui le conduit à la ma îtrise de la langue écrite. Selon la famille dans 
laquelle l'e nfant a grandi, ces apprentissages n' évolue nt pas de la m ême mani ère : le 

milieu de vie peut offrir plus ou moins d'occasions d'exp ériences de l' écrit, ces 
exp ériences peuvent être plus ou moins enrichies et d évelopp ées par les adultes qui e n-
tou rent l'e nfant. Mais il ne s'agit l à  que de diff érenc es et non d'emp êchements. 
Toutes les enqu êtes concourent à montrer que l' école joue un r ôle irrempla çable -  même 
s'il n'est pas toujours suffisant -  dans l'accroissement des savoirs et des comp éten ces 
des e nfants venant des milieux culturels les moins fav oris és. 
 Toutefois, si la curiosit é de l'enfant pour l' écrit est pr écoce, d'autant plus 
pr écoce qu'il est plus éveill é à cette r éalit é par les comportements de ceux qui l'ento u-
rent, en particulier à l' école, il ne s'ensuit pas pour autant qu'il faille ense igner le c-
ture et écriture de fa çon pr écoce (enseigner : c'est -à-dire conduire de fa çon formelle 
des a ppren tissages syst ématiques et ordonn és). La langue écrite est pour l'enfant un 
objet nou veau. Ses caract éristiques sp écifiques ne permettent pas de la r éduire à un o b-
jet d éjà connu. C'est pourquoi, à la diff érence d'autres apprentissages qui peuvent se 
faire ñsans y penser ò, par imitation des comportements de l'entourage, l'acquisition de la 

lecture et de la production de textes exigent qu'une activit é de réflexion pr écède et a c-
compagne l'exercice des comportements de lecteur. Il faut, pour cela, une cer taine mat u-
rit é. 
 L'enfant se trouve donc devoir comprendre pour pouvoir apprendre : co m-
prendre que l' écrit est une repr ésentation au moins partielle de l' oral, co m-
prendre ce que sont les unit és de la langue parl ée et celles de la langue écrite 
ainsi que les r ègles qui relient les unes aux autres. La d écouverte par l'enfant du 
principe alph abétique -  une inven tion tardive dans l'histoire de l'humanit é -  ne va pas de 
soi. Cet apprentissage qui commence d ès la premi ère interrogation devant une affiche ou 
devant un panneau de localit é, se poursuit tout au long de la scolarit é. La ma îtrise de 
l'orthographe, par exemple, rarement acquise avant l'adolescence, requ iert, comme 
toutes les a utres phases de l'apprentissage, la m ême exigence de ñclart é cognitive ò. 
 

 
 

LIRE, UNE ACTIVIT É QUI CONCERNE LE LANGAGE  
 
 Pour apprendre à lire et à  écrire, l'enfant doit d'abord avoir un usage eff i-
cace de la langue parl ée, celle qui  est n écessaire aux activit és quotidiennes et à la 
communica tion ordinaire. C'est en ce sens que se justifie l'effort pour scolariser à deux 

ans des e nfants de milieux d éfavoris és, premi ère garantie d'un apprentissage ult érieur 
réussi. Qu'il s'agisse de p arler ou d' écouter, d' émettre un message ou de comprendre ce 
qu'on lui dit, l'enfant doit, avant d'apprendre à lire, être familiaris é avec la plupart des 
compo santes de la langue orale, puisqu'il retrouvera la plupart de celles -ci dans l' écrit. 
Ainsi, app rendre à lire n'est pas pour les enfants qui parlent fran çais apprendre une nou -
velle langue, mais apprendre à reconna ître, sous une forme diff érente, bien des aspects 
de celle que l'on conna ît d éjà en grande partie, mais en partie seulement. Ces progr ès 

dans la ma îtrise de l'oral se poursuivent tout au long de la scolarit é. Le souci l égitime des 
ma îtres, quant à l' écrit, ne doit donc pas r éserver la p édagogie de la parole vive  à l' école 
maternelle. Inversement, les échanges langagiers dans les petites clas ses ne doivent pas 
se r éduire à la communication imm édiate.  
 En effet, la ma îtrise de la langue et des modes d' énonciation de la vie quotidienne 
est une condition n écessaire mais non suffisante. Pour pouvoir lire, il importe aussi que 
l'e n fant s'approprie la langue qui appara ît le plus souvent, mais pas exclusive ment, 

sous une forme écrite, ñla langue des livres ò. Avec des enfants qui ne savent pas e n-
core lire, cette appropriation ne peut se faire que par l'interm édiaire de l'adulte. Dès 
qu'on lui lit des textes (il s'agit bien d'entendre lire et pas seulement raconter), l'e n-
fant d écouvre et m émorise du langage écrit, avec ses sp écificit és (th ématiques, sy n-
tax iques, lexicales, stylistiques). On ne saurait trop insister sur l'importance de la mise 
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en m émoire  de certains écrits, à travers des r écits, des r épliques, des po èmes, des cha n-
sons connues par c îur ou presque : elle constitue une premi ère culture écrite qui facilite 
et gratifie les futurs apprentissages. Parall èlement, si l'adulte l'am ène à produire de s 
messages destin és à être consign és, l'enfant passe peu à peu d'une énonciation orale à 

une énonciation écrite, ce qui signifie qu'il doit apprendre à formuler oralement des 
énonc és qui ont un statut écrit. C'est l à le but de l'exercice qu'on nomme habitu ell e-
ment ñdict ée à l'adulte ò. 
 Au cours de ces activit és, l'enfant enrichit son exp érience de ph énom ènes 
ou de situa tions qui exc èdent le cercle de ses activit és quotidiennes. Il construit ainsi 
de no uvel les connaissances, celles qui appartiennent à la c ulture v éhicul ée par les 
textes et qu'il retrouvera donc dans ses futures lectures. Il s'initie, de la m ême mani ère, 
aux struc tures qui ordonnent les diff érents types d' écrits et leur donnent leur coh érence 
spécifique. Ainsi, en racontant et lisant des h istoires aux enfants, en les familiarisant 
avec les albums qui leur sont destin és par les éditeurs sp écialis és, on les aide à lire les 
récits dont l' école élémentaire fait un si large usage. Parcourir avec eux les p ériodiques 
qui co rrespondent à leur âge, leur lire les consignes des jeu x ou les commentaires qui 
accom pagnent les dossiers documentaires, les pr éparent à d'autres types de textes tout 
aussi importants pour leur scolarit é. De la qualit é de ces premi ères activit és r éalis ées 

orale ment d épend, dans  une large mesure, la f écondit é des apprentissages qui seront 
effectu és ult érieurement au contact visuel de l' écrit. Le r ôle de l' école, maternelle et élé-
men taire, est d'autant plus d écisif que les familles ne sont pas toutes à m ême d'assurer 
cette famili arisation avec la culture écrite.  
 Ainsi, l'acquisition de la langue écrite s'appuie tr ès largement sur des activit és 
langa gières orales. Celles qui ont été jusqu'ici évoqu ées sont essentielles si l'on souhaite 
que l'apprenti lecteur fasse sienne une conc eption de la lecture qui ne soit pas dis jointe 
de la compr éhension. Sinon demeure toujours le risque que l'enfant se repr ésente conf u-
sément le but vis é par l'apprentissage comme une aptitude plus ou moins efficace a u 
déchiffrement.  
 
 
 Il  est d'autres act ivit és dans l'oral qui sont particuli èrement importantes pour 

pr éparer l'enfant à analyser l' écrit. Ce sont toutes celles qui mettent en jeu les cara c-
t éristi ques phoniques de la langue. Dans les comptines, les po èmes, les chansons, 
les jeux o ù les mots s ont chant és, rythm és, scand és, segment és, d éform és, etc., on 
s'i ntéresse moins au contenu du message qu' à ses aspects formels, on se soucie moins 
des paro les que de leur ñmusique ò. En mettant en pleine lumi ère la dimension formelle 
de la langue que les si tuations langagi ères ordinaires occultent derri ère les n écessit és de 
la commun ication (les homophonies constitutives des rimes, par exemple), ces activi tés 
pr éparent tous les exercices qui obligent à traiter les mots comme des objets à analy ser. 
A condit ion de demeurer ludiques, ces situations permettent à l'enfant de pren dre effic a-
cement conscience de la r éalit é sonore du langage, tellement impliqu ée dans l'apprenti s-
sage de la lecture. En effet, la capacit é à manipuler les constituants pho nologiques de  la 
langue (fragments des mots qui ñcommencent ou finissent pareil ò, syllabes, phon èmes, 
etc.) est un des meilleurs pr édicteurs de la r éussite ult érieure au  cours pr éparatoire. C e-
pendant, un enseignement syst ématique de la segmentation ou de l' épellation p hon é-

tique ne dote pas forc ément les enfants de cette capacit é : c'est bien plut ôt gr âce à des 
jeux d' écoute vari és et à la vigilance diffuse de l'enseignant (sa clart é articulatoire, son 
souci de relever les remarques occasionnelles des enfants, son amour de la po ésie et de 
la musique) que peut se mettre en place cette ñcons cience phonique ò de la langue.  
 Un apprentissage r éussi exige des activit és qui permettent de saisir quelles sont 
les sp écificit és fonctionnelles et structurales de l' écrit. C'est en ob servant les objets por -
teurs d' écrit qui l'entourent que l'enfant s'interroge sur le syst ème graphique. Il s'en 
construit ainsi des repr ésentations (pertinentes ou fantaisistes) et des savoirs (progre s-
sifs et t âtonnants). Cette étape se poursuit par la découverte des premi ères caract é-
risti ques de l' écriture alphab étique. La complexit é de ce syst ème et de ses usages 
suppose une longue familiarisation et de nombreux apprentissages.  
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 Les écrits sont d'abord des objets qui appartiennent à diff érents environne ments 
de la vie sociale ou culturelle : il faudra donc apprendre à reconna ître et classer ces o b-
jets. Les écrits sont aussi des espaces couverts de signes, diversement organis és selon 
les types de textes concern és. L'espace graphique d'une affiche, d'un il lustr é pour enfant, 

d'un livre, d'une fiche, d'un écran, ob éissent chacun à des r ègles de mise en page dif -
férentes. Le blanc, les majuscules et les minuscules, le romain et l'italique, le maigre et 
le gras, la ponctuation, le paragraphe, le titre, sont de s r éalit és typographiques (il en 
existe aussi sur les écrits manuscrits) qui aident à  saisir la signification d'un texte.  
 Un écrit, c'est aussi, bien évidemment, une suite de lettres dont chacune est prise 
dans l'alphabet. Plus pr écisément, si l'on consid ère ces derni ères en fonction des valeurs 
qu'e lles prennent, seules ou en association avec d'autres, l'alphabet devient un syst ème 
de graph èmes dont la ma îtrise est n écessaire pour lire et écrire. La plupart de ces gra -
ph èmes correspondent à  des phon èmes -  c'est l à leur fonction essentielle - , mai s 
d'autres correspondent à des r éalit és linguistiques diff érente s mais tout aussi essen -
tielles  : des marques grammaticales (le /ent/ des verbes), des marques lexicales (le 
/d/ de ñbondò ou le /a/ de ñpainò) qui ra pprochent visuellement les mots qui appartie n-
nent à une m ême famille ou permettent de distinguer des homophones ( ñpinò et ñpainò, 
ñbonò et ñbondò).  

 L'appropriation progressive de toutes ces composantes du syst ème alphab étique 
et des usages propres à l' écr iture (des habitudes, des normes, des écarts tol érés à ces 
normes) est une n écessit é qui commence d ès les premi ères ann ées de l'enfance et se 
poursuit bien au -del à de la scolarit é élémentaire.  
 
 
 

COMMENT L'ENFANT ENTRE - T- IL DANS LA LECTURE ?  
 
 L'observatio n des enfants en d ébut de scolarit é permet de distinguer, dans nos 
cultu res, plusieurs moments successifs dans l'apprentissage de la lecture.  
 Dans un premier temps, l'enfant qui a d écouvert l'existence de cette r éalit é 
spécifique qu'est l' écrit l'appr éhende en utilisant les moyens qu'il met en îuvre d'ord i-
naire pour identifier les objets physiques. Chaque mot est alors une entit é distincte qui 
est reconnue par le biais de l'environnement ou du contexte dans lequel il est ins éré. On 
parle alors de lecture pr ésyst émique. Par exemple, pour lire la marque d'un soda sur 
l' étiquette d'une bouteille, l'enfant peut s'appuyer sur des indices tels que la couleur ou le 
gra phisme. En l'absence de ces indices, il lui sera tr ès difficile, voire impossible, de r e-
connaître ce qui est écrit. De m ême, l'enfant peut reconna ître un mot en se r éférant au 
lieu o ù il se trouve ordinairement plut ôt qu' à sa forme graphique (d'o ù les fr équente s 

confusions entre les étiquettes des pr énoms des élèves de la classe lorsqu'on passe des  
tables aux portemanteaux, par exemple). Il peut aussi recourir à un oral m émoris é (r éci-
tation ñpar c îurò) pour retrouver sur un album le texte d'une courte histoire.  
 Puis, à côté de ces premi ères fa çons de proc éder, se mettent également en place 
des appr oches plus attentives aux mat ériaux graphiques. L'enfant prend en compte 
cer taines particularit és des mots, telles que leur longueur ou la pr ésence de tel ou tel 
carac tère, en particulier en d ébut ou en fin de mot. Les premiers mots sur lesquels il a f-

fin e ses investigations sont souvent des noms propres (son pr énom et son nom, en parti -
culier). Cependant, sa m éconnaissance des relations r éelles qui interviennent entre l'oral 
et l' écrit le conduit souvent à de fausses interpr étations caract éristiques de ce tte étape. Il 
peut ainsi dire que le mot /automobile/, écrit sous le dessin d'une automobile, n'est pas 
ñle bon mot ò ñparce que c'est écrit trop long pour être "voiture" ò, ou encore ñparce que 
ça ne commence pas par le /v/ de "voiture" ò. On d ésigne cette m oda lit é transitoire de 
l'acc ès à la capacit é de lire du terme de lecture logographique. L'enfant parvient ainsi 

à conna ître un certain nombre de mots, en m émorisant des formes glo bales. Faute 
d'avoir saisi le principe alphab étique de notre syst ème d' écri ture, il ne peut pas lire des 
mots qu'il n'a jamais rencontr és à l' écrit ou qu'il ne conna ît que sous une forme partic u-
lière d' écriture (capitales d'imprimerie, par exemple). Il peut faire de fausses reconnai s-
sances sur des mots qu'il a rencontr és sans les  m émoriser exactement. Cette modalit é 
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est co ûteuse pour la m émoire : elle implique en effet que soit enregistr ée une multitude 
de formes diff érentes n'ayant aucun rapport entre elles. Malgr é ce co ût, certains enfants 
capitalisent un stock important de mots  familiers qui peut continuer de s'accro ître pe n-
dant que se mettent en place les techniques de lec ture alphab étique.  

 Lorsque l'enfant est arriv é à ce niveau d'appr éhension de l' écrit (c'est tr ès souvent 
le cas en fin de grande section depuis une dizaine d'ann ées), il est possible d'envis a-
ger  les interventions didactiques de deux mani ères diff érentes ; il s'ensuivra évi-
demment des évolutions contrast ées. Dans l' état actuel de nos connaissances, il est c e-
pendant permis d'affirmer que l'une et l'autre permet tent à l'enfant de construire son 
appren tissage de la lecture et de l' écriture.  
 
 
 

DEUX VOIES M ÉTHODOLOGIQUES  
 
 

Premi ère voie  
 
 Suivant les modalit és de pr ésentation les plus r épandues, l'enseignant cherche 
d'abord à obtenir de l'enfant une automatisation  du processus d'identification 
des mots. Cet  objectif est atteint lorsque l'enfant lit chaque mot sans le d écomposer. 
Quand il oralise sa lecture, s'il dit d'embl ée le mot entier, on sait qu'il l'a identifi é visue l-
lement sans le d écomposer. La tradition sc olaire a ainsi oppos é l'enfant qui ñdéchiffre ò (et 
dont la lecture à voix haute est h ésitante, saccad ée, ânonnante) à celui qui a atteint la 

lecture ñcourante ò (dans l'oralisation, tous les mots sont rapidement et correcte ment 
énonc és à la suite). On voit  que m éthodes synth étiques, m éthodes mixtes ou m éthodes 
naturelles ne se distinguent pas sur cet objectif. Quelles que soient les variantes pour 
conduire le processus de d échiffrage qui sera ensuite d épass é (aller de la lettre à la sy l-
labe et de la syllabe  au mot, ou au contraire aller du mot à sa d écomposition et reco m-
position), elles centrent toutes l'apprentissage de la lecture sur le processus qui fait pa s-
ser de la phase du d échiffrage à celle de la lecture courante, c'est -à-dire à la reconnai s-
sance aut omat ique des mots.  
 On fait ainsi l'hypoth èse que c'est seulement à l'issue de cette phase d'automat i-
sation que l'enfant, lib éré des servitudes du d écodage, peut être en mesure de r ésoudre 
les probl èmes de compr éhension qu'il rencontre dans l' écrit d ès qu' il aborde de vrais 
textes. Il s'agit bien l à d'un point de vue g énéralement partag é, puisque selon les in s-
tru ctions officielles de 1923, c' était seulement apr ès l'acquisition par tous de la lecture 
ñcourante ò (au CE) qu'on pouvait mettre en place une p édagogie de la compr éhen sion, à 

tr avers l'exigence de lecture ñexpressive ò (au CM) -  celle qui manifeste par l'intonation 
que le message a bien été saisi, que le lecteur est bien pass é de la lecture d'une suite de 
mots à la lecture d'un texte. Cette prudence  dans l'exigence officielle des programmes ne 
pouvait que souligner la r éussite pr écoce de nombreux élèves, mani festant leur aisance 
dès la fin du cours pr éparatoire.  
 Dans cette optique, on consid ère que, pour apprendre r éellement à lire, l'enfant 
doit c onna ître le principe alphab étique de notre syst ème d' écriture et que le plus simple 
est donc de le lui enseigner. Une des difficult és qu'il rencontre pour faire sienne cette 
découverte tient au fait que l'unit é  phon ème, qui est à  la base du syst ème de 
tran scription de notre langue, est une unit é  abstraite, difficile à  isoler dans la 
langue orale. En effet, lorsqu'un phon ème est r éalis é dans un énonc é, il est toujours co n-
tamin é par son environnement. Il est articul é et donc entendu diversement selon qu'il e st 
pr écédé ou suivi de tel ou tel autre phon ème. Par exemple, une consonne peut dev enir 
plus ñclaire ò si elle est suivie d'une voyelle ant érieure (c'est le cas du [i] dans ñmieò) ou 

plus ñsombre ò si elle est suivie, au contraire, d'une voyelle post érieure  (comme le [u] 
dans ñmouò). Or, le codage alphab étique ne tient aucun compte de ces diff érences ph o-
nét iques. Le phon ème [m] reste le phon ème [m], qu'il apparaisse dans la suite [mi] ou 
dans la suite [mu] et rel ève des m êmes r ègles de recodage graphique. L a mise en ñcor-
respondance ò des graph èmes et des phon èmes, qui para ît évidente à celui qui sait lire, 
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demande en fait aux enfants un grand effort d'analyse et de m émoire. Il est donc abs o-
lument n écessaire, si l'on suit cette voie didactique -  mais  c'est aus si vrai pour l'autre -  
que l'enfant sache reconna ître les phon èmes qui sont r éalis és dans les énonc és qu'il pr o-
duit ou qu'il entend. Selon de nombreuses exp érimentations convergentes, la mise en 

place d'une bonne ñconscience phoniqu eò (c'est le terme habi tuellement utilis é pour 
désigner cette capacit é) doit n écessairement accom pagner l'apprentissage de la 
lecture dans les écritures de type alphab étique (mais pas dans les écritures id éo-
graphiques, comme le chinois). Si elle n'est pas pr ésente avant le d ébu t de l'apprenti s-
sage des correspondances graphophon émiques (ce qui rend cet apprentissage plus lab o-
rieux), elle s'acquiert au cours de celui -ci.  
 Un lecteur comp étent utilise concurremment plusieurs types de proc édures pour 
iden tifier les mots d'un texte.  L'une, directe, implique la r écup ération, dans sa m émoire, 
du mot qui correspond à ce qu'il voit. Une autre, indirecte, passe par l'application des 
règles de correspondance entre graph èmes et phon èmes. Cette derni ère est utilis ée lor s-
que le le cteur est co nfront é à des mots qu'il n'a jamais rencontr és ou qu'il n'a pas mis en 
m émoire (un nom propre inconnu, par exemple, chez le lecteur expert). Chez l'enfant, la 
premi ère pourrait correspondre à l' étape logographique. Mais on a vu qu'elle est tr ès coû-
teuse po ur augmenter rapidement la capacit é de lecture. On pr éfère donc, de mani ère 

trans itoire, ne pas soutenir plus longtemps ce mode de lec ture et aider l'enfant à installer 
une proc édure indirecte efficace en travaillant syst ématiquement sur les correspondan ces 
graphies -phonies. L'utilisation de ces corres pondances pour lire constitue en effet un 
puissant m écanisme d'auto -apprentissage qui permet à l'enfant d'identifier des mots qu'il 
conna ît dans sa langue orale, mais dont il n'a pas m émoris é l' écriture ou qu'il n'a jamais 
rencontr és à l' écrit. Elle offre également la possibilit é de renforcer les connaissances des 
relations entre graphies et phonies, ce qui augmente en retour l'efficacit é des m éca-
nismes d'auto -apprentissage en rendant de plus en plus automat iques les proc édures de 
décodage.  
 Ce type de lecture passe donc par une oralisation syst ématique ou par des ph é-
nom ènes de subvocalisation (mouvements des l èvres). L a lecture par mise en correspo n-
dance graphies -phonies peut également être totalement int ér ioris ée. Pourtant, m ême 
dans ce cas, on peut observer que l'acc ès à l'identification d'un mot reste tributaire de la 

reconnaissance des mat ériaux qui le constituent (le temps de lecture demeure li é à la 
structure syllabique ou phon émique - orale -  de ce qu i est lu : plus il y a de syllabes ou 
de phon èmes dans un mot, un énonc é ou un texte, plus son temps de lecture est long).  
 Deux étapes semblent caract éristiques de l'apprentissage qui se constitue par 
cette voie d'enseignement de la lecture. Dans la premi ère étape l'enfant doit recon s-
tituer cha que mot à  partir de ses constituants phonologiques (il doit effectuer un 
rec odage pho nologique). Dans la seconde qui, dans ces conditions d'enseignement, 
semble s'ins taller à partir de la huiti ème ann ée, l'enfant apprend à utiliser un syst ème de 
mise en relation de l' écrit et de l'oral beaucoup plus complexe. Il sait r éguler les co r-
res pondances graphophon étiques en fonction de leur contexte graphique, util i-
ser les ana logies orthographiques (pour rattacher directe ment un mot à sa famille, 
par exemple) et d écomposer les mots pour rep érer ce qui, dans chacun d'eux, rel ève des 
morph èmes grammaticaux (d ésinences verbales, marques de pluriel, etc.) ou de l' élé-
ment lexical proprement dit. A ce stade - là, que l'on a pris l'habitude d'appeler stade o r-

thogra phique, on peut consid érer que l'enfant a rejoint le mode d'acc ès direct aux 
mots, mais avec une tout autre efficacit é qu'au stade logographique puisqu'il identifie 
main tenant non seulement des mots qu'il conna ît d éjà, mais aussi des mots qu'il recon s-
ti tue à partir de leur structure orthographique sans avoir besoin de les d échiffrer. C'est 
l'automatisation de cette proc édure qui, progressivement, lib ère l'enfant des t âches 
d'identification et le rend plus disponible aux  tâches de compr éhension. C'est g éné-
ralement cette proc édure que l'adulte lecteur utilise inconsciemment quand il se trouve 
devant un mot inconnu.  
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Deuxi ème voie  
 
 Depuis quinze ans environ, dans des pays diff érents et avec des langues diverses, 
d'a u tre s strat égies d'enseignement se sont d évelopp ées. Consid érant que l'unit é 

de sens n'est pas le mot mais la phrase, elles cherchent à mettre en place des proc é-
dures d'appren tissage susceptibles de faire travailler d'embl ée la compr éhension. Cela 
conduit les  enseignants à faire de la lecture une situation de type ñr ésolution de 
pr obl ème ò. Le sens du texte est pour l'enfant un probl ème à résoudre à l'aide de tous 
les indices disponibles (support du texte, illustration, pr ésentation typographique, mots 
connus, ñmorceaux de mots ò ou lettres). L'enseignant module son aide (poser des que s-
tions, r épondre à des demandes, donner certains mots, faire prendre conscience que ce r-
tai nes propositions sont ñimpossibles ò) en fonction du moment de l'ann ée et du capi tal 
d'exp ériences ma îtris é dans la classe. Il vise ainsi prioritairement à ce que l'enfant se 
dote de bonnes strat égies de compr éhension des textes. L'automatisation des pro cédures 
d'identification des mots est alors la seconde phase du processus.  
 Dans ce cas, la  priorit é réside dans la d écouverte par l'enfant de la nature lang a-
gière de l' écrit. Prenant conscience que l' écrit repr ésente pour une part la langue parl ée, 
il se met à le ñfaire parler ò. L'activit é d'autolangage (une parole qui ne s'adresse qu' à soi) 

qu e l'e nfant d éveloppe alors se manifeste en particulier sous forme de sub vocalisation, 
mais d'un autre type que dans la strat égie didactique pr écédente. D ès ce moment, en 
effet, l' écrit n'est plus trait é comme une suite d'objets -mots isol és qu'il faut iden tifier tour 
à tour, mais comme une structure langagi ère coh érente. Lorsque l'enfant h ésite sur un 
mot, le contexte s émantique (le d ébut du texte) et syntaxique (le d ébut de la phrase) 
limite d'embl ée les possibles. D ès lors, quand il ne parvient pas à iden tifier un mot, l'e n-

fant ne produit pas, en essayant de le d échiffrer, des mots  absurdes ou inexistants. Ainsi, 
en s'appuyant sur sa connaissance de la langue parl ée et sur sa connaissance de la cu l-
ture écrite (ce dont parlent les textes et la fa çon dont il s en parlent) d'une part, sur les 
mots qu'il conna ît ou dont il a rep éré les indices graphiques d'autre part, l'enfant ide n-
t i fie des unit és d' écrit qui sont des groupes de mots. Son aptitude à mettre en 
îuvre des fonctionnements syntaxiques complexes, sa c apacit é de production dans l'oral 
des diff érents types de textes se r évèlent particu lièrement efficaces pour identifier le 

message. C'est en grande partie gr âce à elles qu'il pourra antic iper les unit és successives 
dont se compose le texte.  
 Ainsi, dans l a premi ère perspective didactique, l'appui sur le contexte pour ident i-
fier un mot est plut ôt le signe d'une stagnation dans la progression de l'apprentissage. 
Dans la deuxi ème perspective, au contraire, l'appui sur le contexte appara ît comme une 
étape n écessaire dans laquelle la recherche de la compr éhension du texte lu reste prior i-
taire, malgr é le d éficit passager dans les proc édures d'identification de mots.  

 Cette utilisation par l'enfant de ses savoirs linguistiques lui permet, par ailleurs, 
de me t tre e n îuvre un apprentissage perceptif du syst ème alphab étique. On 
peut en effet observer qu'il prend de moins en moins de temps pour reconna ître chaque 
mot. De m ême, le recours à l'autolangage diminue, du moins lorsque la t âche de lecture 
n'est pas trop diffi cile. La vitesse de lecture s'accro ît. Remarquons que cette acc élération 
de la v itesse de lecture est toujours une cons équence de l'apprentissage et non la cause 
de c elui -ci et qu'elle ne passe pas par des exercices visuels, mais par la mise en place de 

pr océdures d'identification et de reconnaissance des mots progressivement plus autom a-
tis ées.  
 En effet, c'est à partir de cette étape que l'enfant, comme dans la premi ère str a-
tégie didactique, s'appuie de plus en plus syst ématiquement sur la mise en corresp on-
dance des graphies et des phon èmes pour identifier tous les mots des textes. Il parvient 
ainsi au stade orthographique. Il peut alors utiliser la voie directe -  non m édiatis ée par 
l'oral -  pour acc éder aux r éalit és graphiques qu'il a m émoris ées.  
 Ces deu x voies m éthodologiques ont été présent ées ici de mani ère volontairement 
contrast ée, afin d'expliciter les enjeux qui ont nourri de nombreux d ébats ces derni ères 
ann ées. Dans la r éalit é de la classe, les enseignants adoptent souvent, m ême quand ils 
se ser vent d'un livret de lecture, des mises en îuvre plus complexes et moins tra n-
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chées  6. Encore est - il utile qu'ils puissent clairement situer leurs choix.  
 On s'est demand é, à plusieurs reprises dans la longue histoire des innovations 
m étho dologiques, si l'e nfant était capable de d écouvrir par lui -m ême et par induction, le 
pri ncipe alphab étique de notre écriture. L'exp érience prouve que non : un enseigne ment, 

si fruste soit - il, semble toujours n écessaire. Il n'y a donc pas continuit é  entre les 
pr emi ères d éma rches spontan ées de l'enfant cherchant à  lire et la lecture de 
l'adulte comp étent qui prend en compte tous les indices graphiques disponibles 
sans m ême en avoir conscience. Entre les deux, il y a un changement qualitatif. Dans le 
cas des modalit és classiqu es de pr ésentation de l' écrit, la mise en correspondance sy s-
témati que des graphies et des phonies, conduite à travers la progression ordonn ée des 
livrets de lecture ou gr âce aux textes écrits avec la classe, produit, à un moment variable 
selon les enfants , une sorte d'effet de seuil : alors m ême que toutes les correspondan ces 
ne sont pas connues, certains ñsavent lire ò. Dans le cas des strat égies mettant l'accent 
sur la r ésolution de probl èmes, lorsque, guid é par l'adulte, l'enfant d écouvre que l' écrit 
repr ésente la langue parl ée et qu'il existe des correspondances syst émati ques entre les 
unit és d' écrit et les unit és d'oral, on observe le m ême ph énom ène de passage à une le c-
ture ñgénéralis éeò, sans qu'on soit capable de d éfinir encore ce qui d éclenche pour  tel ou 
tel, ce ph énom ène.  

 
 
 

APPRENDRE À COMPRENDRE, UNE EXIGENCE CONTINUE  
 
 Les processus conduisant à la compr éhension ne concernent pas que l' écrit : on 

com prend une situation, un message fait d'images, un énonc é oral, etc. Ils mobilisent 
une capacit é si g énérale que bien des enseignants ne voient pas comment ils pourraient 
rel ever d'interventions p édagogiques explicites. Pourtant, la compr éhension des tex tes 
écrits comporte des difficult és sp écifiques qui supposent des apprentissages parti culiers.  
 La lecture est toujours une rencontre entre un individu et un texte : l'un et l'autre 
ont leur part dans le processus de compr éhension. Le lecteur apporte ses connaissan ces 
(culturelles et linguistiques), le texte ses signes graphiques qui renvoient à des  réalit és 
linguistiques organis ées selon des r ègles syntaxiques et rh étoriques. La significa tion 
d'un texte est donc construite au fur et à mesure de la lecture, en fonction des co n-
naissances du lecteur quant au domaine consid éré, de sa capacit é  à traite r les mar -
ques linguistiques (lexicales, syntaxiques et textuelles) mises en îuvre par le scri p-
teur, mais aussi des buts qu'il poursuit à travers sa lecture.  
 Pour un lecteur donn é, certains textes sont plus faciles à comprendre que 
d'autres  ; pour un m ême  texte, des lecteurs diff érents auront plus ou moins d'aisance 

dans leur lecture. La compr éhension est facilit ée par les connaissances relatives au d o-
maine abo rdé et les savoirs relatifs au fonctionnement de certaines r éalit és linguis tiques 
dont le lecteu r dispose ant érieurement à sa lecture. Par ailleurs un lecteur est d'autant 
plus efficace que, pour un texte donn é, il sait s électionner et utiliser les bon nes proc é-
dures de traitement. Sym étriquement, un texte est d'autant plus lisible qu'il contient des  
indications facil ement accessibles quant à la mani ère de traiter les infor mations.  
 Les interventions didactiques qui peuvent aider un enfant à mieux comprendre ce 

qu'il lit (et aussi ce qu'il entend) concernent des domaines particuli èrement complexes et  
vastes de l'activit é humaine. Son exp érience, sa culture, sa connaissance du langage et 
de ses usages sont mises en jeu par les proc édures et les strat égies de compr éhension.  
 Ainsi, on peut être aujourd'hui assur é qu'un travail relatif à la compr éhension  des 
textes est efficace avant m ême que les obstacles li és au d échiffrage soient lev és. Plus 
t ô t les enfants sont confront és à des textes écrits lus par l'enseignant, plus t ô t 
ils peu vent se constituer un capital de connaissances relatives à l' écrit et à  sa 

culture, un capital qu'ils r é investiront plus tard. Ils m émorisent ainsi des exemples 

                                         
6
 . Des enqu êtes men ées en Suisse et au Qu ébec ont permis de v érifier cette assertion. Voir Jacques Weiss, 

Nicole Van Grunderbeeck et Gilles Gagn é, ñUnit é et diversit é de la lec ture en premi ère ann éeò, Éducation et 
Recherche, 13, 3, 1991, pp. 291 -326.  
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de fo rmes lexi cales, syntaxiques et textuelles sp écifiques de l' écrit. L'exp érience de la 
comm unica tion orale est ici insuffisante, car la parole vive utilise des st ructures assez 
éloign ées de celles qui pr évalent à l' écrit. C'est également ainsi qu'ils peuvent être am e-
nés à sentir à quel point l' écriture est un moyen puissant de repr ésentation de la r éalit é, 

puisqu'elle permet d' évoquer des événements, des situations  qui ne sont pas directe ment 
liés au contexte imm édiat de la communication et de l'action.  
 Cet enrichissement des connaissances sp écifiques de l' écrit et de sa culture n'est 
pas un simple pr éalable à l'apprentissage : m ême quand les enfants commencent à sa-
voir lire seuls, de nombreux textes qu'ils peuvent parfaitement comprendre restent e n-
core ñill isiblesò à une étape o ù lire est tr ès fatigant pour beaucoup d'enfants. Les ma îtres 
peuvent donc continuer à lire à leur classe ou à soutenir des lectures coll ectives. En 
poursuivant cet objectif tout au long de la scolarit é  é lémentaire (et peut - être 
m ême au - del à), les enseignants facilitent l'acc ès aux lectures autonomes à ve-
nir et pr éparent à  la rencontre de textes plus complexes, plus diversifi és et plus 
éloi gn és des r éférences habituelles. Ils accroissent les connaissances lexicales et sy n-
taxiques relatives à la lan gue écrite, mais aussi proposent des exemples d'organisations 
textuelles nouvelles (nar rations, dialogues, descriptions, argumentations, prescri ptions, 
inform ations, etc.). Ils font d écouvrir des domaines de l'exp érience et du savoir toujours 

plus étendus.  
 Pour d écrire comment s'effectue la compr éhension d'un texte écrit, les chercheurs 
ont l'habitude de dire que le lecteur construit un ñmod èle m ental ò (ou encore une 
ñrepr ésentation ò) de la situation ou du processus d écrits par le texte. Ce mod èle co m-
porte une diff érence essentielle avec le texte lui -m ême. Alors que le texte est l in éaire, 
fait d'un encha înement d'unit és, le mod èle mental, lui, ne l'est pas : les éléments 
qui le constituent sont pr ésents en m ême temps et non de mani ère successive. C'est 
pour cette raison que ce mod èle est souvent d écrit par les chercheurs sous la forme de 
diagrammes, de graphes, de tableaux, c'est -à-dire de repr ésentations spatiales des d i-
ver ses relations, principalement temporelles ou causales, qui structurent l'information 
véhicul ée par le texte. La v éritable difficult é de la compr éhension (qu'elle concerne un 
texte ou un discours) r éside donc peut -être dans l'ef fort de ñdélin éarisation ò de l'inform a-
tion verbale qu'elle implique. C'est en ñtenant ensemble ò en m émoire des inform ations 

donn ées successivement par le langage qu'on les comprend.  
 En effet, qu'il soit lu ou entendu, le texte est appr éhend é lin éairement à partir des 
marques linguistiques qui le constituent et qui ont, m ême dans le cas de la lecture sile n-
cieuse, une double valeur, sonore et significative. L'identification des mots est, on l'a vu, 
le v éritable point de d épart de l'activit é de compr éhension pour un lecteur expert, 
puisque c'est dans les mises en relation que s'effectue le travail du sens.  
 En m ême temps que le lecteur identifie les mots du texte, il les regroupe en ñpa-
quets ò plus ou moins étendus qui constituent autant de groupes s émantiques.  Il élabore 
ainsi des unit és de sens, des objets de connaissance, qui ne correspondent bien évide m-
ment pas aux mots (toute une suite de mots peut d ésigner un seul objet, une seule a c-
tion, etc.). En segmentant ainsi le texte, le lecteur compl ète le processu s d'ide ntification 
des mots, en d écidant pour chacun d'eux, du sens qu'il peut lui affecter. Un mot a le 
plus souvent plusieurs sens et seule la prise en compte de son environnement 
séman tique permet de choisir parmi toutes ses acceptions possibles celle qui est pe r-

tinente dans ce contexte. Nous avons vu que, pour identifier un mot, l'influence du co n-
texte  est limit ée : le lecteur, m ême comp étent, per çoit la plus grande partie du mat ériel 
gra phique (entre 75 et 80 % des mots d'un texte). Par contre, lorsq u'il s'agit d'acc éder 
au sens des mots en situation dans un texte et finalement au sens du texte, ce m ême 
contexte est un appui essentiel. Ainsi, le sens à accorder au mot bien identifi é /pi èce/ ne 
sera pas le m ême si le contexte parle d'argent, de logis, de m écanique ou de Moli ère.  
 Enfin, les unit és sémantiques d écoup ées par ce processus de segmentation entr e-
tien nent entre elles des relations de diff érents types (des relations de d étermination, des 
relations argumentatives, des relations temporelles, etc .) qui sont progressivement r e-
constitu ées au fur et à mesure que le lecteur avance dans sa lecture. L'ensemble de ces 
relations constitue un r éseau qui d éfinit la coh érence propre au texte.  
 Ainsi, pour qu'il y ait compr éhension d'un texte lu, trois condit ions au 
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moins doi vent ê tre remplies :  
-  le lecteur doit avoir reconnu les objets ou les actions dont le texte parle ;  
-  il doit avoir explicit é  les relations établies entre ces objets par l'activit é du r édac-
teur ;  

-  il doit s' ê tre repr ésent é mentalement c es relations sous la forme d'un r éseau, 
constamment disponible en m émoire tant que la lecture n'est pas achev ée puisque 
ce r éseau doit être modifi é, enrichi, complexifi é, au fur et à mesure que le lecteur acc ède 
à de nouvelles informations.  
 C'est cet ense mble de proc édures qui constitue le ñmod èleò de compr éhension 
d'un texte. On peut donc aider les enfants à mieux comprendre les textes qu'ils lisent en 
intervenant aux diff érents niveaux du processus : segmentation du texte, reconstitu tion 
des propos ition s, élaboration des diff érents r éseaux de relations entre proposi tions. On a 
vu comment pr éparer les enfants à la compr éhension en les familiarisant avec les diff é-
rents types de textes, tant du point de vue de leur contenu que de leur  structure. Lor s-
qu'il s'agit de mettre en îuvre ces connaissances pour comprendre un texte particulier, il 
ne suffit pas que l'enfant les ait capitalis ées en m émoire, il faut qu'il puisse les retrouver 
facilement.  
 L'enseignant peut faciliter la t âche de compr éhension en aidant  les jeunes lecteurs 

à se rem émorer des structures qu'ils ont int érioris ées, en attirant fr équemment leur a t-
tention, au cours de la lecture, sur les contraintes propres à chaque type de texte. 
L'exercice classique qui consiste à demander aux élèves d' évoqu er les suites possibles 
d'un d ébut de texte, tout en étant attentif aux contraintes impliqu ées par la structure 
concern ée, va tout à fait dans cette direction. La visualisation des mat ériaux s émanti ques 
et de leurs interrelations par des proc édés graphiqu es est certainement une aide pr é-
cieuse pour passer de la lin éarit é du texte à la spatialit é de sa repr ésentation. On peut 
aussi, au -del à de l'enrichissement culturel que repr ésente la familiarit é acquise avec di f-
férents contenus et diff érentes structures p ossibles des textes, travailler de mani ère sy s-
tématique les t ypes de relations qui s' établissent habituellement entre les objets dont 
parlent les textes. Les relations de la partie au tout, les relations qui por tent sur les loc a-
lisations spatiales ou temp orelles, les relations de causalit é (relatives au monde ph y-
sique) ou les relations qui rel èvent des intentions humaines sont certai nement les plus 

essentielles. De no m breux travaux p édagogiques sur la structure du conte, sur le r écit, 
sur les écrits infor m atifs ou prescriptifs (comme les modes d'emploi) se sont d évelopp és 
dans ce sens ces derni ères ann ées.  
 Une bonne adaptation du niveau de lisibilit é d'un texte aux capacit és de lecture 
des e nfants d'une classe, voire de chaque enfant dans la classe, est u ne condition essen -
tielle de l'efficacit é du travail entrepris, particuli èrement au stade des premiers appren -
tissages. Il ne s'agit pas d'entrer ici dans le d étail de formules de lisibilit é qui sont d'ai l-
leurs tr ès di scut ées, mais de noter simplement que l'enseignant dispose de cer tains 
rep ères pour appr écier le degr é de difficult é  d'un texte.  
 La familiarit é avec le lexique utilis é est le crit ère auquel on pense en premier 
lieu. C'est qu'un lexique bien connu est souvent l'indice que le domaine de connai s-
sances auquel renvoie le texte est lui aussi familier. Il ne faut pourtant pas confondre 
fr équence lexicale et simplicit é sémantique. M ême si le vocabulaire est simple, plus les 
th èmes évoqu és leur sont étrangers, plus les enfants ont du mal à comprendre  seuls ce 

qu'ils lisent. Ainsi, certains textes po étiques ou romanesques, malgr é leur simpli cit é lex i-
cale, sont d'une grande subtilit é textuelle (allusions, ellipses, polys émie des mots, etc.). 
En revanche, un texte avec des mots rares ou difficiles (des noms d'ani maux pr éhist o-
riques, par exemple) se lira bien si l'on peut facilement se repr ésenter ce dont il s'agit.  
 On croit trop souvent aussi qu'un texte accessible est compos é de phrases courtes 
jux tapos ées (c'est souvent ainsi qu'on écrit dans les li vres pour d ébutants) ; dans ce cas, 
on confond simplicit é syntaxique et clart é sémantique. Les textes les plus faciles sont 
tr ès souvent des textes dans lesquels les relations entre propositions (particuli èrement 
les relations de subordination) sont les pl us marqu ées. En effet, un texte se compose 
d'un encha înement de propositions par lequel une information nouvelle s'ajoute chaque 
fois aux informations d éjà donn ées. Plus l'encha înement des propositions est expl i-
cit é , c'est -à-dire plus les relations linguis tiques entre l'information nouvelle et l'informa -
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tion ancienne sont marqu ées, et plus le lecteur est aid é dans son effort pour co m-
pre n dre des textes éloign és des domaines de r éférence qui lui sont les plus familiers. La 
pr ésence explicite de connecteurs ( ñalorsò, ñquand ò, ñparce que ò, ñpourtant ò, etc.) a ssure 
au texte une meilleure coh ésion et, partant, une plus grande lisibilit é (m ême si c'est pa r-

fois au d étriment du ñstyle ò).  
 Les caract éristiques internes du texte sont ainsi autant de contraintes dont l 'en-
fant doit s'approprier progressivement toute la complexit é. C'est particuli èrement le cas 
lorsque, avan çant dans sa scolarit é, l' écolier est confront é à des lectures difficiles. En 
effet, lorsqu'un enfant (ou un adulte) lit des textes traitant de domain es qu'il conna ît, il 
est en mesure de comprendre les faits d écrits, m ême s'il ne traite pas ou s'il traite mal 
certaines marques linguistiques. Le probl ème est tout autre lorsque les textes abordent 
des domaines relativement nouveaux de connaissances. Il d evient alors indis pensable de 
tra iter avec pr écision certaines r éalit és linguistiques particuli ères que le lecteur identifie 
par ailleurs sans difficult é dans les textes.  
 C'est le cas des pronoms et, plus g énéralement, des anaphores, c'est -à-dire 
de tous  ces mots qui sont des repr ésentants d'autres mots qui ont été déjà énonc és dans 
le texte (ou vont l' être) et qui soul èvent de nombreux probl èmes d'interpr étation. En e f-
fet, ils ne peuvent être compris tant que leur r éférent n'est pas correctement d éter mi né. 

Par exemple, dans ñJean pousse Marie. Ils se sont disput és et il crie. Il voulait ses bo n-
bons. Elle tombe en arri ère et pleure ò, l'interpr étation de /ils/, /il/, /il/, /ses/, /elle/ su p-
pose que les r ôles soient d'embl ée bien identifi és. Or, selon les c as, cette relation est plus 
ou moins claire et exige un retour en arri ère sur la partie ant érieure du texte. Ainsi, il 
faut que l'enfant ait d'embl ée enregistr é le passage du pluriel /ils/ (se sont disput és) au 
/il/ (crie) singulier pour comprendre que seu l Jean crie. Le /ses/ est par contre impossible 
à interpr éter dans ce cas (Jean voulait - il reprendre ses pro pres bonbons ou prendre les 
bonbons qui appartenaient à Marie ?). Les proc édés anaphoriques sont nombreux et ne 
se limitent pas au seul usage des p ronoms de troi sième personne. Le passage de l'ind é-
termin é au d étermin é (le/un ou encore le/cet), l'adjectif possessif, l'usage d'un syn o-
nyme ou d'une p ériphrase permettent aussi, dans un texte, de d ésigner par des r éalit és 
linguistiques diff érentes le m êm e r éférent et peu vent donc poser de difficiles probl èmes 
d'interpr étation au jeune lecteur.  
 Contrairement à ce qu'on pense trop souvent, ce retour au texte, n écessaire au 
rep érage de la r éférence, ne va pas de soi : les lecteurs les plus en difficult é sont ceux 
qui pratiquent le moins spontan ément ces v érifications. Il convient d'en montrer la n é-
cessit é aux enfants par de nombreux exemples, d'en justifier explicitement le fonctio n-
nement et d'en exercer r éguli èrement l'usage sur des types de textes diff érents.  
 On pourrait faire les m êmes remarques pour les connecteurs, ces mots qui lient 
entre elles phrases ou propositions ( ñcependant ò, ñparce que ò, ñorò, ñdoncò, ñalorsò, etc.). 
On a vu qu'ils augmentaient la lisibilit é d'un texte. Encore faut - il qu'ils s oient correct e-
ment interpr étés, ce qui n'est pas toujours le cas lorsqu'ils se char gent de nuances de 
sens complexes pour des enfants.  
 La ponctuation joue, elle aussi, un r ôle d'autant plus fondamental que le texte 
devient plus complexe. On pourrait cons idérer qu'elle permet de regrouper les faits ou 
états d écrits dans les propositions en ensembles plus vastes renvoyant à une ñunit ®ò de 
repr ésentation. Or, son utilisation dans cette perspective n écessite la saisie des oppo -

sitions entre virgule, point -vir gule, deux -points, point, alin éa, etc. Sans interventions 
didact iques assidues, ces rep ères sont soit sous -utilis és par les enfants, soit utilis és de 
mani ère inad équate. Le fonctionnement des titres, sous -titres, soulignements, etc., pose 
autant de probl èm es. Ces r éalit és graphiques norm ées qui appartiennent à la cul ture t y-
pogr aphique, prennent d'autant plus d'importance que les jeunes lecteurs fr équentent 
des ñîuvres compl ètesò plus longues, qu'il s'agisse d' îuvres litt éraires ou de docume n-
taires. L'ense ignant ne doit pas perdre de vue qu'il s'agit d' éléments d'un code. Or, un 
code doit être appris, faute de quoi il risque d' être mal ou non compris.  
 L'acc ès aux textes difficiles, s'il peut être facilit é par une attention toute part i-
culi ère aux r éalit és l inguistiques qui viennent d' être évoqu ées, reste cependant d é licat. 
On ne peut esp érer d'embl ée entra îner les enfants vers une compr éhension fine des 
textes de ce type. Si l'on veut d évelopper cette capacit é, c'est vers d'autres textes qu'il 
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faut aller.  
 En effet, comme les adultes, les enfants comprennent mieux et traitent plus rap i-
dement les informations qui sont en rapport avec les domaines qu'ils connaissent bien. 
Ce savoir pr éalable permet en effet de saisir l'implicite, d'effectuer des inf érences, en  

somme de combler les manques, in évitables du fait du caract ère toujours lacunaire des 
textes. Cette capacit é  à  suppl éer aux manques du texte, à  déduire des informa -
tions explicites, d'autres informations qui en d écoulent n écessairement, const i-
tue ce qu'on  appelle, dans les évaluations, la ñcompr éhension fine ò. 
 Ainsi, à côté des activit és portant sur des textes traitant de domaines pas ou peu 
connus, d'autres activit és de compr éhension ne peuvent être abord ées qu' à partir de 
textes d écrivant ou relatant de s faits ou états sur lesquels l'enfant poss ède une solide 
infor mation. Il en va ainsi du r ésum é ou de la hi érarchisation des informations co n-
tenues dans un texte. Les recherches faites sur ce point confirment que ces activit és 
sont dif ficiles à mener à bien, m ême dans les derni ères ann ées de l' école élémentaire et 
qu'elles restent longtemps mal ma îtris ées, y compris par des adultes cultiv és. Il convie n-
drait qu'elles soient abord ées d ès le cours moyen, mais à partir de textes dont la simpl i-
cité permet aux enfants de comprendre (et aux enseignants d'expliquer) pourquoi et à 
que lles conditions certaines informations peuvent être élimin ées ou regroup ées alors que 

d'autres doivent être conserv ées.  
 La compr éhension r ésulte de l'interaction entre un lecteur et u n texte. Dans cette 
inter action, le lecteur n'est pas passif ou ne devrait pas l' être. L'une des caract éristiques 
de la lecture -  qui la d émarque de l'audition -  est que le lecteur peut moduler sa prise 
d'informations, notamment en acc élérant (ou ralentis sant) et en revenant en 
arri ère. Il peut ainsi faire varier de fa çon contr ôlée l'attention qu'il accorde à tel ou tel 
passage du texte. Cette capacit é à traiter, en cours de lecture, l'information de fa çon 
variable, caract érise les bons lecteurs ; malheure usement, elle est rarement employ ée 
spontan ément par les jeunes ou les faibles lecteurs. Elle constituerait pourtant un moyen 
efficace de pallier les faiblesses d'une lecture encore h ésitante ou trop lente.  
 Cela r ésulte vraisemblablement de deux raisons. Comme la lecture est une activ i-
té silencieuse, invisible et accompagn ée de peu de manifestations ext érieures, les e n-
fants ne disposent pas d'indices leur permettant d'imaginer que de tels processus exi s-

tent chez le lecteur en action. Par ailleurs, les proc édures dont dispose l'enfant, m ême 
au -del à du cycle des apprentissages fondamentaux, sont encore limit ées et peu flexibles. 
L'aide de l'enseignant peut, en cons équence, s'orienter selon deux voies compl émen -
taires. La premi ère consiste à montrer aux é lèves , lors de s équences de lecture collec -
tive, les possibilit és offertes par l'usage de strat égies diff érenci ées : ralentir la 
vitesse de lecture sur un segment, acc élérer sur un autre, revenir en arri ère lors de la 
rencon tre d'un pronom, etc. La seconde vis e à mettre en évidence les rapports entre les 
pro cédures et les buts assign és à la lecture.  
 En fonction du but à atteindre (rechercher une information pr écise, m émoriser, 
com prendre, r ésumer, etc.), le lecteur doit être capable de sélectionner une ou pl u-
sieurs proc édures dans l' éventail de celles qui sont disponibles (il convient donc d' éta-
blir et d'enrichir cet éventail). Il doit alors lire selon la proc édure choisie et contr ô ler 
r égu li èrement que les moyens mis en îuvre sont conformes aux objectifs po u r-
suivis. Le montage et l'utilisation de ces strat égies ne vont pas de soi, d'autant que, 

chez le novice, leur emploi exige une grande vigilance. C'est dire que, si le texte pr ésente 
trop de dif ficult és, l'attention ne pourra être consacr ée à la gestion c ontr ôlée de la le c-
ture. Il s'ensuit que, comme pour le r ésum é, l'approche de strat égies devrait s'effectuer 
d'abord à partir de textes formellement et conceptuellement simples pour se poursuivre, 
au co llège puis au lyc ée, avec des textes de plus en plus co mplexes.  
 
 

 



70  

www. formapex. com                                                                     La ma´trise de la langue ¨ lô®cole ( 19 92)  

COMMENT L'ENFANT APPREND - IL À PRODUIRE DES TEXTES ?  
 
 De m ême que la capacit é de lecture d épend de l' étroite compl émentarit é entre 
l'iden tification des mots et la compr éhension des énonc és ou des textes, la capacit é  

d' écri ture rel ève à la fo is d'une aptitude à écrire, c'est - à- dire à gérer toutes les 
contraintes de l' écriture orthographique et d'une aptitude à concevoir des 
textes.  
 Il  y a aussi, évidemment, tout ce qui concerne l'entra înement de l'habilet é gr a-
phomotrice, avec les exercices gr aphiques destin és à doter les enfants du registre de 
gestes dont ils ont besoin. Dans l'usage scolaire courant, c'est m ême à cette activit é 
qu'on pense d'abord quand on parle d'exercices d' écriture : l'activit é du calligraphe plut ôt 
que celle de l' écrivain . Ce n'est pas dans cette perspective que l' écriture est envisag ée 
ici, mais en tant que processus d'apprentissage orthographique (l'enfant d écouvre, m é-
morise, mais aussi invente des ñ®critures ò de mots) et en tant que capacit é à conce voir 
et r édiger des textes. Il y a évidemment des similitudes entre l'activit é d' écriture et l'a c-
tivit é de lecture, envisag ée sous l'aspect de l'identification des mots. Il en r ésulte une 
certaine compl émentarit é des strat égies d'acquisition, notamment dans le domaine du 
mot.  
 Les enfants de maternelle se servent parfois, pour écrire, d'une proc édure l o-
gographique semblable à celle qu'ils utilisent pour reconna ître des mots familiers. Leur 
pro duction se limite le plus souvent à des pr énoms, des noms de personnes ou d'objets 
ou de lieux li és à la vie scolaire. Dans ce processus, ce qui importe ce sont quelques 
traits saillants (des ponts, des ronds, des points, etc.) que les enfants reproduisent plus 
ou moins habilement, sans être capables d'attribuer à chaque élément graphique  une 

valeur sonore. Certains mots peuvent être orthographiquement complexes, comme 
/piscine/ par exemple, et être cependant tr ès correctement reproduits de m émoire. Il 
s'agit, évide mment d'une proc édure tr ès peu économique.  
 Tout comme dans les d ébuts de l 'apprentissage de la lecture, une proc édure 
alphab étique (utilisation des correspondances graphies -phonies) appara ît bient ôt et se 
substi tue progressivement à la pr écédente. Cette fois, l' écriture du mot /piscine/, pour 
garder cet exemple, aboutit à des formes sans doute moins achev ées, du moins en app a-
rence. On peut trouver en effet, dans des productions spontan ées d'enfants cherchant à 
ñ®crire ò, des r éalisations comme /ii/ ou /ps/ ou /PSN/, etc. Dans le premier cas, le jeune 
scripteur a cod é de fa çon pe rtinente le redoublement de la voyelle entendue quand on 
prononce le mot ; dans les autres cas, c'est sur le codage consonantique qu'il a port é 
(sans erreur !) son attention. D'autres observations montrent que certains enfants inve n-
tent un codage syllabiqu e (un signe graphique pour chaque syllabe du texte). Toutes ces 
écritures invent ées sont évidemment fort loin de l' écriture norm ée. Lorsqu'elles apparai s-

sent dans l' école maternelle, lors d'ateliers ou d'activit és libres, faut - il les encourager ? 
les stigm atiser ? L'erreur serait de prendre pour une r égres sion ce qui est en fait le co m-
mencement d'un apprentissage autrement plus efficace. Ces premiers essais sont en e f-
fet les indices prometteurs d'une proc édure alphab éti que qui va aboutir, progressiv e-
ment,  à la ma îtrise de la disposition des lettres et des principales correspondances entre 
graph èmes et phon èmes. Il faut donc les accueillir avec int érêt et bienveillance, en soul i-
gner les aspects pertinents sans laisser croire à l'enfant qu'il a trouv é l' écri ture can o-

nique.  
 Les comp étences alphab étiques ne suffisent pas. Pour parvenir à écrire des mots 
qui ñressemblent à ceux qu'ils lisent ò, les enfants doivent passer à une proc édure o r-
tho graphique. Ils acc èdent cette fois à des domaines de comp étences pour lesquels les 
correspondances avec l'oral sont plus complexes, mais surtout plus épisodiques. Il d e-
vient donc n écessaire de construire d'autres types de connaissances. C'est le cas, par 
exemple, de tout ce qui a trait à la morphologie et à l'orthographe gra mmatica les. Elles 

fonctionnent à travers des syst èmes dont certains sont rep érés tr ès t ôt (par exemple le 
/s/ du pluriel) et d'autres beaucoup plus tard (par exemple l'accord du participe pass é). 
La ma îtrise progressive de ces diff érentes r égularit és (don t on sait qu'elles ne sont j a-
mais absolues), tant phonologiques que non phonologiques, per met cette fois aux e n-
fants de produire des formes graphiques dont certaines sont norm ées ou tr ès proches de 
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la norme (/pisine/, par exemple). La proc édure orthogra phique di f fère cependant 
de la proc édure logographique parce qu'elle est syst ématique et ne repose pas 
exclusivement sur la reconnaissance de formes perceptives ; elle se disti ngue aussi de la 
proc édure alphab étique en op érant à un niveau plus élev é et en étant non exclusivement 

phonologique.  
 Il ne faudrait pas croire cependant que l'on puisse d éduire directement de ces 
obser vations des mod èles didactiques. Les images mentales du mat ériel graphique fo r-
gées par l'enfant ob éissent certes à cette progression.  Mais cela n'implique ni que le ma î-
tre l'e nseigne, ni m ême qu'il favorise, par des exercices, des productions de mots écrits 
aussi éloign és des normes orthographiques. C'est au contact d' écrits r éels ob éissant aux 
règles orthographiques et typographiques que l'enfant peut construire de telles repr ésen-
tations qui, progressivement, acqui èrent la complexit é qui doit être la leur. Il faut soul i-
gner que les r ésultats r ésum és ci -dessus proviennent de recherches men ées sur l' écriture 
sous dict ée ou sur l' écriture  spontan ée. D'autres travaux, moins avan cés, se d éveloppent 
aujourd'hui sur la copie. Ils mettent en évidence des étapes assez semblables dans l'a p-
pr éhension visuelle du mat ériel graphique : ce n'est que progressi vement que l'enfant 
apprend à se servir d es correspondances graphophon étiques, puis orthographiques pour, 
par exemple, trouver dans un texte le mot ou le groupe de mots qu'il veut copier. L' évo-

lution des strat égies d' écriture montre, en revanche, que l'enfant passe d'une copie 
lettre à  lettre, à  une copie par groupes de lettres (progressivement ce groupe se 
confond avec une syllabe), puis par mots entiers. A ce dernier stade il y a une bonne 
corr élation entre recherche des mots et copie, ce qui d énote que l'enfant est en train 
d'acc éder à un stade  orthographique. Il y a l à un domaine de recherche f écond qui d e-
vrait avoir, dans le proche avenir, des retomb ées didactiques et m étho dologiques impo r-
tantes.  
 Les outils d' écriture pr ésent dans l'environnement de l'enfant sont aujourd'hui 
fabu leusement v ari és, allant des plus rustiques (la craie, le crayon) aux plus sophistiqu és 
(l'imprimante laser). Dans les petites classes de l' école élémentaire, que peut -on a t-
tendre de l'utilisation des technologies nouvelles et en particulier de celle des trait e-
ments de texte ? Le renforcement des motivations est certainement le premier b énéfice 
à en atten dre, du moins tant que ces appareils restent investis d'un cr édit symbolique 

impor tant. De plus, l'enfant est amen é à adopter une attitude analytique à l' égard de 
l'écrit (composition en lettre à lettre, choix de caract ères en capitales ou bas de casse, 
mar quage des espaces, etc.) qui l'aide tr ès certainement à progresser vers une meilleure 
ma îtrise du mat ériel graphique. On doit cependant rappeler que la machine à écrire trad i-
tionnelle ou l'imprimerie en usage dans certaines classes ont sur ce point les m êmes e f-
fets. En revanche, les possibilit és multiples offertes par les traitements de texte quant au 
travail du contenu (couper, coller, expanser, r éduire, r éorganis er, mettre en attente, 
etc.) ne deviennent op ératoires qu'au fur et à mesure que progresse la ma îtrise des 
structures textuelles. Le probl ème n'est pas technique (conna ître les gestes n écessai res à 
de telles op érations sur la machine) mais conceptuel. Des  études en cours mon trent que 
ce sont presque exclusivement les facilit és offertes pour les corrections de surface (o r-
thographe, ponctuation, mise en page) qui sont utilis ées. En effet, les mani pulations 
me ttant en jeu la structure du texte sont beaucoup  plus complexes à conce voir, m ême si 
elles sont mat ériellement faciles à effectuer. C'est qu'elles demandent à celui qui écrit 

d'avoir en m émoire une bonne ñimage ò de sa production et d'anti ciper les r ésultats des 
transformations qu'il va effectuer. Il y  a l à une voie promet teuse pour l'aide à la produ c-
tion d' écrit dans les ann ées à venir, en particulier pour d écrire comment fonctionnent les 
proc édures de planification des textes.  
 Rappelons enfin que l'activit é de lecture est indispensable à la ma îtrise  de l' écr i-
ture et à celle de l'orthographe car elle fournit, en situation, des repr ésentations des nor -
mes écrites. C'est à partir de la fr équentation assidue des textes et de leur analyse  atte n-
tive que les enfants se font une id ée de plus en plus pr écise de la forme des mots, de 
leur taille, mais aussi du r ôle que peuvent jouer les lettres, les blancs et la ponctua tion 
dans l'organisation de l' écrit. D'un autre c ôté, c'est en écrivant r éguli èrement que les 
enfants sont mis devant la n écessit é de cr éer des  formes graphiques non encore m émor i-
sées. L'activit é linguistique qui en r ésulte fait de l' écriture un moyen de d éveloppement 
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particuli èrement puissant de la connaissance graphique. Entre les exercices d' écriture 
où la restitution des formes graphiques im plique que l'on puisse retrouver, en m émoire, 
les repr ésentations du mat ériel graphique capitalis ées et les exercices de lecture où 
ces m êmes repr ésentations doivent être reconnues dans un texte, il se cr ée des rel a-

tions de compl émentarit é  qui permettent u n apprentissage optimal de l' écrit. 
L'apprentissage de l'orthographe trouve tout naturellement sa place dans ce cadre dyn a-
mique m ême si l'on ne peut faire l' économie d'une étude plus exigeante des m écanismes 
graphiques eux -m êmes.  
 La complexit é des ph énom ènes en jeu lors de la compr éhension des textes écrits 
per met de mesurer la difficult é des probl èmes à résoudre lorsqu'on veut amener les éco-
liers à produire des textes. Ce qu'on leur demande, sans toujours mesurer la charge de 
travail impliqu ée, c'est d e s électionner un domaine de r éférence, de concevoir une org a-
nisation (un r éseau de relations entre des propositions), de choisir une structure co n-
forme à l'objectif poursuivi, de mettre en mots leur texte tout en tenant compte des co n-
traintes rh étoriques,  syntaxiques, lexicales impos ées par le domaine de r éférence et le 
type de texte choisis, de v érifier en permanence la coh ésion du produit, sans oublier, 
bien s ûr, d'en contr ôler l'orthographe, la mise en page et la calligraphie (ou la typogr a-
phie). G érer  simultan ément toutes ces contraintes d épasse les capacit és des enfants (et 

de nombreux adultes). Lorsqu'ils polarisent leur attention sur un aspect (le contenu de 
l'histoire, par exemple), c'est au d étriment d'autres aspects (la correc tion syntaxique ou 
orthograph ique). Aider les enfants à faire des progr ès dans la pro duction d' écrit exige 
donc que les ma îtres trouvent les proc édures p édagogiques susceptibles de g érer ces 
ph énom ènes de ñsurcharge cognitive ò, in évitables tant que ne sont pas acquis de no m-
breux automatismes (r écup ération imm édiate des mots, des r ègles d'accord, des sch é-
mas de textes, etc.)  
 Si l'on sait mieux, aujourd'hui, d écrire les diff érents types de textes qui s'offrent à 
notre lecture, on conna ît encore tr ès mal les proc édures mises e n jeu dans leur r édac -
tion. Il en r ésulte qu'il n'est gu ère facile de choisir, autrement qu'en se fiant aux r ésultats 
empir iquement obtenus, parmi les activit és d' écriture traditionnelles ou novatrices, celles 
qui permettraient d'amener plus d'enfants à un e ma îtrise de la production de textes. On 
a observ é, par ailleurs, combien la personnalit é m ême de l'enseignant joue un r ôle i m-

portant dans les r ésultats qu'il obtient et cela complique encore la compr éhension des 
ph énom ènes r édactionnels. Cependant on es t s ûr que les enfants tirent grand profit 
des activit és de production de textes d ès le d ébut du cycle des apprentis sages. 
Il faut donc inventer des mises en îuvre p édagogiques susceptibles de mettre cette act i-
vit é à la port ée de jeunes enfants.  
 Une voie est ouverte si on accepte de dissocier les étapes de la production et de 
soula ger les enfants d'une partie du travail. Ainsi, il n'est pas n écessaire, en effet, que 
l'enfant sache mat ériellement écrire, c'est -à-dire calligraphier à une vitesse raiso n-
nable  et mettre l'orthographe, pour produire des textes et commencer à en apprendre 
les mu ltiples contraintes. L'entra înement à un usage explicite du langage oral, lorsqu'il 
fait une large part à l'annonce de nouvelle, au r écit, à l'explication, à la descriptio n, etc., 
est ce rtainement une premi ère étape indispensable. La t âche d' écriture peut alors 
ê tre prise en charge par l'enseignant.  
 Dans un exercice comme la ñdict ée à l'adulte ò, les enfants voient la proposition 

énon cée oralement par l'un d'eux être refor mul ée, gr âce à l'interaction de la classe, pour 
devenir une énonciation qu'on peut écrire sous leurs yeux. Le ma ître, secr étaire comp é-
tent, écrit ainsi sous le regard de tous et chacun voit progressivement le texte se  comp o-
ser, avec ses repentirs, ses ajo uts et ses raturages. Une telle proc édure s érie les difficu l-
tés en alternant les moments o ù s'élabore le texte (moments g érés oralement et collect i-
vement), et ceux o ù une énonciation mise au point oralement est inscrite (par l'adulte 
expert). Chaque moment  de dict ée peut être suivi d'observations et com mentaires po r-
tant sur la r éalisation graphique (orthographe, accords, etc.). Avant la mise au net, une 
relecture d'ensemble permet d'introduire de nouvelles corrections imposs ibles à faire au 
moment du premi er jet. L'attention des enfants peut être ainsi mobilis ée sur un nombre 
limit é de probl èmes : selon les cas, l'organisation du sch éma, la structure d'ensemble du 
texte, sa mise en mots, sa coh ésion, etc. On peut faire l'hypo th èse que la production de 
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tout  nouveau type de texte, peut -être m ême tout domaine d'exp érience ou de savoir 
nouvellement abord é, m ériteraient d' être d'abord d éfrich és de cette mani ère, jusque 
dans les classes du coll ège, voire du lyc ée. C'est l à, en effet, une v éritable initi ation à ce 
qu'est le travail de ñbrouillon ò. Au cycle des approfon dissements, les activit és en histoire, 

géographie, biologie, etc., que les ma îtres ponc tuent souvent par un texte su sceptible de 
servir de bilan ou de r ésum é, offrent de mul tiples occasions pour de s élaborations colle c-
tives de ce type. Chacun comprend bien que les objectifs et la structure r édactionnelle y 
sont r égis par d'autres contraintes que le r écit d'exp érience ou de fiction.  
 Des pratiques d' écriture autographes de textes peuvent ê tre d évelop pées 
dès le milieu du cycle des apprentissages. En raison de la charge que repr ésentent le 
geste graphi que et la vigilance orthographique, les objectifs doivent évidemment être 
beaucoup plus modestes. La longueur des productions peut s'accro ître si les en fants ont 
à leur disposition (gr âce aux textes affich és dans la classe, par exemple) un registre 
d' écrits o ù puiser. Encore faut - il accepter avec bienveillance des écrits peu originaux, 
démar quant parfois fortement des textes pr ésents dans la classe et ve iller à les consid é-
rer, à ce n iveau, comme de ñvéritables ò productions.  
 Dans ce long apprentissage menant vers l' écriture de textes, il faut donc disti n-
guer nettement la production, avec tout le ñtravail ò qu'elle implique (faire un projet, d éfi-

nir un suje t, r éunir les mat ériaux, les organiser, r édiger, corriger, mettre au net, etc.) et, 
une fois le brouillon achev é, l' édition manuscrite du texte ou, lorsque c'est possible, t y-
pogr aphique (gr âce à l'imprimerie ou au traitement de texte). Il est évident que c 'est du 
côté du ñtravail ò de production que toute l'attention des chercheurs se porte actuel -
lement.  
 
 
 

VERS LA LECTURE DES TEXTES LITT ÉRAIRES  
 
 La compr éhension d'un texte n'est pas l'unique but que l'on puisse poursuivre, en 
particulier face à des îuvres  poétiques, dramatiques ou narratives (contes, nouvelles, 
romans). Sans attendre de jeunes enfants qu'ils se livrent aux exercices difficiles de l'e x-
plication litt éraire, on peut, d ès l' école élémentaire, aller du partage des émotions 
morales ou esth étique s, vers la prise de conscience que l' écriture est un proc é-
dé sus ceptible de produire des effets puissants, de cr éer des univers de r éférence 
imaginai res, de donner vie à des fictions de langage, de donner sens à des paroles d é-
nu ées de toute urgence socia le et de toute utilit é fonctionnelle.  
 La po ésie est, tr ès certainement, le lieu privil égié de ces premi ères exp ériences. 
C'est dans sa pratique assidue, d ès l' école maternelle, que l'enfant peut saisir, nous 

l'avons vu, la r éalit é phonique du langage. Au -del à, ce sont toutes les op érations fo r-
melles mises en jeu dans ce type de texte qui peuvent être progressivement d écou-
vertes, en premier lieu dans les po èmes appris par c îur. L'enfant peut tr ès t ôt sentir les 
confi gur ations sonores particuli ères qui engen drent la po ésie : le retour des accents mar -
quant r éguli èrement un nombre fixe de syllabes dans notre syst ème po étique tradi tionnel 
; les rimes qui marquent la limite du vers et sugg èrent des relations à l'int érieur de la 
str ophe  ; les rythmes r éguliers qui se cr éent et se rompent dans la po ésie moderne ; les 

homophonies de toutes sortes qui suscitent l'impression de musique. Il est aussi sensible 
aux graphismes sp écifiques du texte po étique : observer le dessin des vers, saisir la su r-
détermination s émant ique que produit un calligramme ne sont pas de v éritables difficu l-
tés. Au -del à de la d écouverte de ces mat ériaux, la notion m ême de forme po étique (sans 
qu'aucune, ancienne ou moderne, soit exclue) peut être d'autant plus facilement appr o-
chée que l'enfant en conna ît d éjà des exemples r éguliers par les comptines et les cha n-
sons (avec leurs refrains) qu'il pratique depuis son plus jeune âge.  

 Enfin, les jeux proprement stylistiques paraissent aussi tr ès directement acce s-
sibles à l'enfant, peut -être de mani ère  plus évidente encore lorsque s'articulent lecture et 
produ ction de textes po étiques : l'image, la m étaphore, d écouvertes à cette occasion, 
sont un moyen d'exp érimenter la puissance po étique du langage et, à travers quelques -
unes de ses th ématiques, la ric hesse de l'imaginaire.  
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 Le r écit peut être abord é de la m ême mani ère. La r égularit é de certaines config u-
ra tions (on peut ne pas s'en tenir au seul conte) devient perceptible pour qui a une pra -
tique su ffisamment abondante des îuvres litt éraires. La litt ér ature de jeunesse est 
un r ése r voir largement sous utilis é de textes de fiction particuli èrement adapt és aux 

enfants d'aujourd'hui. Dans le corpus des ñclassiques ò comme dans l'abondance des pr o-
ductions r écentes, on peut trouver sans difficult é des textes d e grande qualit é. La narr a-
tion, le dialogue, la description, le commentaire, etc., s'y m êlent et jouent chacun des 
rôles sp écifiques dans l' économie d'une îuvre. L'enfant peut les distin guer. S'il a appris 
à circuler sans trop de difficult és au travers de s pronoms d'un texte, il peut d écouvrir le 
rôle plus complexe qu'ils jouent dans un texte litt éraire et se deman der : qui est le narr a-
teur ? est - il pr ésent ou non ? est -ce lui qui parle ou un person nage ? est - il neutre ou 
porte - t - il un jugement sur ce qu' il évoque ? La structure lin éaire du r écit est fr éque m-
ment complexifi ée dans un texte à intention litt éraire. A l'int érieur de la trame g énérale 
dont les lignes de force ob éissent souvent à des th èmes atten dus (la qu ête, la rencontre 
d'obstacles, la rech erche d'aide, l' épreuve, sa r ésolution, etc.) d'autres petits r écits, 
d'autres d éveloppements constituent autant de d étours ; des retours en arri ère, des 
mises en parall èle peuvent d éstructurer la correspondance entre l'encha înement pr évi-
sible des événemen ts et le r écit qui en est fait. Les d énoue ments de chaque s équence, le 

dénou ement g énéral peuvent être inattendus, leur tona lit é peut surprendre. Ce sont l à 
autant d' écarts par rapport au v écu ordinaire qui dis tinguent l' îuvre de fi ction.  
 Reconna ître l 'existence et le fonctionnement de ces marques, s'essayer à les r éu-
t iliser dans des travaux de production de textes sont autant de moyens de faire d écouvrir 
à l'enfant qu'au -del à de ses fonctions de communication et de repr ésentation, le lan -
gage est aussi  un vecteur de cr éation au service du mythe, d'une vision du monde, 
d'un ensemble de valeurs, d'un partage d' émotions.  
 Des d émarches similaires d' élucidation peuvent être appliqu ées à d'autres su p-
ports, conjuguant textes et images fixes ou images anim ées et voix. La publicit é, la 
bande dessin ée, le film, le feuilleton t élévis é font partie de l'univers langagier des e n-
fants. Toute occasion est bonne à prendre qui leur donnera une plus grande ma îtrise des 
m édias, en leur montrant que, contrairement à ce que beaucoup pensent, les oeuvres 
audiovisuelles ont, comme les livres, une structure, des codes, des normes et que tou tes 

ont exig é un long travail d' écriture pour leur élaboration. Faire lire un extrait de sc énario, 
le d écoupage et le dialogue d'un film pro cure g énéralement une grande curio sit é et co n-
tribue à montrer quel outil indispensable est l' écrit quand il s'agit d'inven ter des fi ctions 
non livresques. Il faut alors veiller à ce que soit bien prise en compte la sp écificit é de 
l'image et de ses usages . 
 Cependant, aucune syst ématicit é n'est envisageable en la mati ère à l' école élé-
men taire. Il ne s'agit pas de construire des apprentissages, mais de pr éparer aux 
activit és litt éraires ult érieures, celles que prendront en charge le coll ège et le lyc ée. 
Cet enri chissement des pratiques culturelles des enfants se construit dans l' échange : lire 
et pa rtager ce qu'on a lu avec d'autres, commencer à faire sien un langage qui permet de 
parler de ce qu'on a lu.  
 Il convient aussi de rappeler que les activit és li ées à la compr éhension de l' écrit 
doi vent être mises en relation avec les activit és de production écrite. Les unes et les 
autres s'e nrichissent mutuellement et il est parfois plus facile de faire prendre conscience 

aux e nfants des contraintes multiples qu i p èsent sur chaque type de texte, sur chaque 
domaine de l'exp érience ou du savoir, dans le cadre d'un effort de production plut ôt que 
dans celui de la r éception d'un texte. La lecture est en effet une activit é  mentale 
dont il n'est pas facile d'objectiver  les manifestations.  
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Conclusion : la lecture dans la vie sociale  

Savoir lire, lire souvent, aimer lire  
 

 
 La lecture est devenue r écemment un champ privil égié des sciences sociales (hi s-
toire, sociologie, ethnologie, anthropologie). Si les pratiques des adultes sont plus fr é-
quem ment scrut ées que celles des enfants (l'enqu ête men ée r éguli èrement depuis 
presque vingt ans par le minist ère de la Culture sur les ñcomportements culturels des 
Fran çaisò en est un bon exemple), on commence cependant à s'int éress er depuis 
quelques ann ées aux plus jeunes lecteurs.  

 Des travaux des sociologues, on peut tirer aujourd'hui deux conclusions qui ont 
été à  de multiples reprises v érifi ées. Les écarts observ és entre les enfants dans leur ma î-
trise de la lecture, dans la fr équence de son usage comme dans la mani ère plus ou moins 
ñcultiv éeò dont ils abordent l' écrit, renvoient pour une tr ès grande part à la position s o-
ciale et aux dipl ômes de leurs parents. Cependant, et c'est l à une conclu sion tout aussi 
assur ée, malgr é ces diff érences li ées aux origines familiales, l' école joue un r ô le d éci-
sif dans la diffusion des pratiques et des habitudes de lecture.  

 La lecture comme l' écriture sont, en effet, des pratiques culturelles fortement 
mar qu ées par leur enracinement social. Le s apprentis lecteurs n'apprennent pas 
seulement à  lire et à  écrire, mais aussi à  exprimer leur identit é  sociale et pe r-
sonnelle par leur fa çon de lire et d' écrire (le plaisir de la lecture en est l'une des 
composantes). A cet égard, ils sont tr ès largement influenc és par les mod èles qu'ils o b-
servent dans leur entourage. Lorsque ces mod èles n'existent pas dans le milieu familial, 
c'est à l' école  que l'enfant d écouvre comment on se comporte avec l' écrit. Les pratiques 

de lecture et d' écriture sont moins fr éque ntes dans les cat égories socioprofessionnelles 
défavo ris ées, mais elles ne sont pas forc ément toujours pr ésentes dans les autres cat é-
gories. D ès lors, en se montrant comme des lecteurs et des producteurs de textes ass i-
dus, en explicitant leurs attitudes d evant leurs élèves, les enseignants leur font partager 
leurs plaisirs comme leurs difficult és. Ces partages conviviaux entre adultes et e n-
fants sont la clef des incitations r éussies.  
 Les exp ériences men ées ces derni ères ann ées dans le cadre de certaines z ones 

d' éduca tion prioritaires (ZEP) montrent cependant la forte r ésistance des barri ères cult u-
relles. Les enfants peuvent se sentir écartel és entre un milieu familial et un milieu sc o-
laire qui ob éiraient à des valeurs diff érentes, voire antinomiques. On a  tent é, non sans 
succ ès, de d épasser cette difficult é en expliquant aux parents comment ils peuvent dev e-
nir des pa rtenaires des processus d'apprentissage mis en îuvre par l' école. C'est dans ce 
but que les enseignants dialoguent avec eux, leur expliquent c omment ils proc èdent et 
pourquoi ils proc èdent de cette sorte, les initient, s'il le faut, aux moyens de partager 
avec leurs enfants les pratiques de l' écrit et les plaisirs qu'elles procurent.  
 Depuis une dizaine d'ann ées maintenant, les enseignants ont pris l'habitude, pa r-
ticu lièrement dans les quartiers posant de difficiles probl èmes d'int égration, de travailler 
en étroite collaboration avec d'autres éducateurs, avec des travailleurs sociaux ou des 
spécialistes de sant é. Cette compl émentarit é, fond ée sur le respect des comp étences et 
des r ôles de chacun, s'av ère particuli èrement b énéfique et constitue des bases s ûres 

pour une dynamique sociale de la scolarisation. Les activit és nombreuses et vari ées qui 
peuvent ainsi être partag ées entre adultes de diff érents statuts et enfants (coop ération, 
entraide, tutorat, aide au travail personnel, activit és culturelles, etc.) permet tent souvent 
des progr ès importants dans les apprentissages.  
 On voit donc le r ôle d écisif de l' école pour permettre à des enfants de  s'approprier 
les pratiques de la culture écrite, m ême et surtout quand ils sont issus de milieux s ociaux  
peu familiers des livres. Mais ce n'est pas l'unique t âche qu'elle puisse s'assigner dans ce 
domaine. En effet, s'il est vrai que des enfants de cadre s ont plus de chances de savoir 
lire et d'aimer lire que des enfants de familles populaires, tous les premiers ne sont pas 
pour autant de grands lecteurs et tous les seconds de petits lecteurs. En r éalit é, la te n-
dance la plus forte r évélée par les enqu êtes  est celle d'un go û t tr ès mod ér é pour 
la lecture, quel que soit le milieu consid ér é. Dans un environnement o ù la fr é-



76  

www. formapex. com                                                                     La ma´trise de la langue ¨ lô®cole ( 19 92)  

quentation des livres est peu valoris ée par rapport à d'autres activit és de loisir ou de cu l-
ture, tout acquis demeure fragile et requiert u ne politique syst ématique de soutien que 
l' école, seule institution qui touche tous les enfants, peut mettre en îuvre de fa çon eff i-
cace. En effet, les ñgrands lecteurs ò ne n écessitent pas moins d'attention que les ñpetits 

lecteurs ò ou les ñnon -lecteurs ò. L es premiers, à l' âge de l' école, n'ont souvent qu'une att i-
tude consommatoire et doivent apprendre à nouer des rapports plus complexes avec 
l' écrit, des rapports qui permettent, en particulier, la capitalisa tion des lect ures faites. 
Les seconds tirent un p laisir insuffisant de cette activit é et peuvent, de ce fait, l'aba n-
donner rapidement lorsque d'autres sollicitations, y compris scolaires, se pr ésentent. Les 
derniers ne pourront entrer dans le cercle des lecteurs qu'apr ès avoir r éussi à véritabl e-
ment appr endre à lire mais doivent, en attendant, être maintenus de fa çon gr atifiante au 
contact de l' écrit et de sa culture par d'autres moyens que la lecture personnelle et aut o-
nome.  
 L'approche socio - historique a permis de mettre en évidence le r ô le d écisif 
jou é par les sociabilit és de la lecture : le contact intime et priv é avec le livre que 
rend possible la lecture silencieuse (une pratique relativement tardive dans l'histoire de 
notre civili sation) s'accompagne toujours d' échanges multiples, quelquefois ritua lisés, à 
son pro pos : se pr êter des livres, en parler, les lire à haute voix à une assembl ée choisie 

ou à un intime, écrire de mani ère priv ée ou publique à propos d'une lecture sont des ges -
tes essentiels de la culture de l' écrit. Ils jouent un r ôle d écisif dans la diffusion de cette 
pr atique à des groupes sociaux de plus en plus étendus. C'est, en effet, par  l' échange des 
journaux, des livres ou des brochures, par l'habitude de parler de ce qu'on a lu ou 
de ce qu'on va lire que s'entretiennent et se trans mettent les ge stes ordi naires 
de la lecture. De r écentes analyses sociologiques ont permis de pr éciser le r ôle des 
groupes de pairs chez ceux que l'on a l'habitude de d ésigner aujourd'hui du terme de 
ñfaibles lecteurs ò. Ils semblent prot éger leurs membres  des violences symb oliques qui 
peuvent les agresser, leur éviter d'avoir à explorer des institutions dont ils ne poss èdent 
ni les codes, ni les politesses (la biblioth èque ou la librairie, par exem ple). On voit co m-
ment l' école peut intervenir dans ce dom aine en aidant chaque enfant à percer les my s-
tères des diff érents lieux du livre et de l' écrit, mais aussi en lui don nant les moyens d'a c-
qu érir la langue et les codes sp écifiques qui permettent d' être à l'aise dans des sociabil i-

t és plus larges que celles auxquelles il se rattache spontan ément. Cette transmission se 
fera d'autant plus ais ément que les enseignants, qui sont, aux yeux de enfants, des le c-
teurs experts par obligation professionnelle, sauront aussi montrer les plaisirs et les pr o-
fits symbolique s qu'ils souhaitent leur faire partager.  
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AVERTISSEMENT  
 
 
 Les 100 notices de cette bibliographie, pr ésent ée dans l'ordre alphab étique des 

auteurs, proviennent pour l'essentiel de la banque de donn ées DAF  7 consacr ée aux r e-
cherches en didac tique et acquisition du fran çais langue maternelle. Pr ès de 4 000 r éfé-
rences issues de DAF concernant les productions fran çaise, canadienne, belge et suisse 
depuis 1970, sont acces sibles par Minitel, dans une ver sion t élématique appel ée DAFTEL 
: 3616 code INRP (choix : DAF).  
 Une premi ère édition de cette bibliographie avait paru en 1990. La pr ésente mise 
à jour a été supervis ée par Anne -Marie Chartier (en collaboration avec le Service des 
études et recherche de l a Biblioth èque publique d'information), Jean H ébrard et Liliane 
Sprenger -Charolles. Le travail tech nique a été assur é en mai 1992 par le service Banques 
de do nnées de l'INRP.  
 
 
 
 

- o -  
 
 
 
 
 

Å ALBERT, Jacquy. «  Comment lisent les é lèves de cours pr épa ratoir e : moins 
bien, pareil ou mieux qu'avant ? » 
Psychologie et Éducation, 1991, n °  6, pp. 25 -44, bibliogr. 1 p.  
Étude des r ésultats à un test de lecture effectu é à plusieurs ann ées de dis tance sur des 
échantillons d'enfants comparables. Cette étude permet d e montrer que, contrairement 
aux id ées re çues, les r ésultats en lecture ne sont pas inf érieurs à ce qu'ils étaient hier. 
On peut signaler à ce niveau qu'A. Chervel & D. Manesse (cf. ci -dessous) ont observ é le 
m ême ph énom ène en ce qui concerne l'orthograph e. 
 
Å «  Apprendre à lire et à  écrire : 10 ans de recherche sur la lec ture et la produ c-
tion de textes. »   
In  Revue fran çaise de p édagogie. Paris, Institut national de recherche p édagogique, 
1990, 210 p.  
Sélection d'articles publi és dans la Revue fran çaise  de p édagogie. Les deux premiers 

textes portent sur les pr é-apprentissages : l'acquisition du graphisme (Lur çat) et les c a-
pac ités m étalinguistiques chez l'enfant d' âge pr éscolaire (Gombert). Viennent ensuite 
quatre articles portant plus sp écifiquement sur  l'apprenti ssage lui -même : une note de 
synth èse sur l'apprentissage de la lecture et ses difficult és (Sprenger -Charolles) et trois 
textes sur le cours pr éparatoire : le processus d'acquisition ou d' échec en lecture au CP 
(Chauveau et Rogovas -Chauveau), un e étude diff éren tielle de l'acquisition de la lecture 
et des m ath ématiques au CP (Pr êteur et Fijalkow) ainsi qu'un texte sur la gen èse et les 

cons équences de l' échec scolaire (Seibel). Quatre autres articles traitent de la le cture au -
del à des apprentissag es initiaux : un bilan des recherches sur l'acquisition du r écit 
(Fayol), un texte sur la compr éhension (Denhiere et L egros), un texte sur le r ôle de la 
lecture dans l'acquisition de connaissances (Vezin et Vezin) et, enfin, un article sur l' éva-
luation de la capacit é de lecture en fin de scolarit é pr imaire (Noizet). La quatri ème partie 
de ce recueil comporte deux articles : l'un sur les questions d'analphab étisme et d'ille t-
trisme (Dumazedier et De Gisors), l'autre sur la le cture au coll ège (Manesse).  

 

                                         
7
 . Cette banque de donn ées est co -produite par l'Institut national de recherche p édag ogique et l'Universit é de 

Montr éal. Responsables scientifiques : pour l'INRP, Georgette Pastiau x-Thiriat à la suite de Liliane Sprenger -
Charolles et Fran çoise Rop é ; pour l'Un iversit é de Montr éal, Gilles Gagn é et Roger Lazure.  
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Å BAH LOUL, Jo ëlle. Lectures pr écaires : é tude sociologique sur les faibles le c-
teurs.  
Paris, BPI -Centre Georges Pompidou, 1988, 128 p.  
À partir d'une enqu ête aupr ès de 55 ñfaibles lecteurs ò (grille et extraits d'entretiens en 

annexe), l'auteur montre comment le s gens qui se d ésignent comme non - lecteurs d éva-
lorisent leurs propres pratiques, irr égulières, sans capitalisation, mais existantes, du fait 
qu'ils ont une repr ésentation sociale de la lecture fortement valoris ée. De quoi mettre en 
question les fronti ères  habituellement trac ées entre lecteurs et non -lecteurs.  
 
Å BAIN, Daniel ; SCHNEUWLY, Bernard. «  Vers une p édagogie du texte. »  
Le Fran çais aujourd'hui, 1987, n °  79, pp. 13 -23, bibliogr. 1 p.  
Une équipe d'enseignants et de chercheurs travaille à définir un e p édagogie du texte à 
l' école. Tout acte d' écriture est situ é dans une perspec tive textuelle et la situation de 
communication dans laquelle est plac é l' élève doit être clairement d éfinie. Le travail de 
l' équipe se concentre pour l'instant sur des textes  discursifs et l' élaboration d'une strat é-
gie didactique permettant la participation des élèves à la d éfinition des objec tifs et au 
contr ôle de leur ma îtrise. La correction qui s'appuie sur des ñlistes de contr ôleò, cadre de 
référence rassemblant les diver s aspects du texte argumentatif, constitue le moment 

essentiel de l'apprentissage.  
 
Å BRASSART, Dominique ; DARRAS, Franchie ; LEMOINE, Domi nique. «  Ap-
prendre à écrire des textes au CP : une didactique est possible. »  
Repères, 1986, n °  70, pp. 49 -57, bibl iogr. 1 p.  
Cette recherche pr ésente et analyse quelques productions individuelles d' élèves qui te n-
dent à prouver qu'il est possible d'appre ndre à écrire d ès le CP. Elle se situe par rapport à 
diff érentes positions p édagogiques (p édagogie par objectifs, F oucambert, plan de R éno-
vation). Est abord ée la question des difficult és caract éristiques de cette situation de 
communi cation diff érée qui place l'enfant en surcharge cognitive. L'analyse de produ c-
tions d' élèves confront és à des probl èmes te xtuels assez co mplexes permet d'observer 
leurs capacit és à gérer les difficult és du texte narratif  et d' élaborer certains types d'exe r-
cices accessibles aux apprenants et qui r évèlent leurs strat égies.  

 
Å BRESSON, Fran çois. «  La lecture et ses difficult és. »  
In Charrier, Roger. Pratiques de la lecture. Paris / Marseille, Éditions Rivages, 1985, pp. 
12 -21.  
Présentation critique de certaines hypoth èses sur les difficult és d'appren tissage de la le c-
ture et de l' écriture (en particulier celles d'Orton sur les probl èmes de perc eption des 
formes du graphisme et son orientation s équentielle), suivie d'un expos é sur les diff é-
rents syst èmes d' écriture : syst èmes logographiques (chinois) et alphab étiques (fra n-
çais). L'auteur montre, en s'appuyant sur un certain nombre de r ésultats ex périmentaux, 
que les difficult és d'apprentissage de la lecture, dans un syst ème d' écri ture alphab étique, 
tiennent à la compr éhension de la nature des corres pondances entre s équence graphique 
et s équence parl ée. 
 
Å BRONCKART Jean -Paul ; GAGN É Gilles ; ROP É Fran çoise (dir.). «  État de la r e-

cherche en didactique du fran çais langue maternelle. »  
Études de linguistique appliqu ée, 1991, n °  84, 145 p., bibliogr. 25 p.  
Num éro pr ésentant le bilan de 20 ans de recherches en didactique et acqui sition du fra n-
çais l angue maternelle. Outre les th èmes g énéraux relatifs à la didactique et aux r e-
cherches dans ce domaine (cf. les contributions de F. Rop é, de G. Gagn é et de J. -P. 
Bronckart & al.), sont pr ésent ées dans cet ouvrage des synth èses des recherches sur la 
didacti que de l'oral (R. Lazure), la production écrite (M. No ël-Gaudreault), l' étude de la 
lan gue (J. -L. Chiss), la didactique de l'orthographe (J. -P. Jaffr é), les pre miers apprenti s-
sages de la lecture (L. Sprenger -Charolles) et l'enseigne ment de la litt ératur e (G. Pa s-
tiaux -Thiriat).  
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Å BRONCKART, Jean -Paul ; SCHNEUWLY, Bernard. «  La produc tion des organis a-
teurs textuels chez l'enfant. »  
In Moscato, Michel ; Pi éraut -Le Bonniec, Gilberte. Le langage, construc tion et actualis a-
tion. Rouen, Publications de l'uni versit é de Rouen, 1984, pp. 164 -178, bibliogr. 2 p.  

L'étude porte sur un corpus de 140 « discours » (écrits et oraux) pro duits par des enfants 
de 4 e primaire (9 -10 ans) et 6 e primaire (11 -12 ans). Le mat ériel a été recueilli dans trois 
situations contrast ées : un discours dit ñen situation ò (l'enfant doit expliquer le fonctio n-
nement d'un mon tage à d'autres enfants, ce en pr ésence du mat ériel), un discours dit 
ñth éorique ò (l'enfant doit d écrire un objet -  en l'occurrence un carrosse -  pour d'autres 
enfant s) et un ñrécit conversationnel ò (l'enfant doit raconter par écrit ce qu'il a fait la 
veille). L'analyse porte sp écifiquement sur une comparaison des organisateurs textuels 
utilis és selon le type de situation et l' âge des sujets.  
 
Å CATACH, Nina ; GRUAZ, C laude ; DUPREZ, Daniel. L'ortho graphe fran çaise : 
trait é  th éorique et pratique avec des travaux d'application et leurs corrig és.  
Paris, Nathan, 1986, 334 p., 3 e édition, bibliogr. 3 p.  
Cet ouvrage pr ésente une descri ption syst ématique du syst ème graphi que du fran çais. 
Pour l'auteur, l'unit é de base de ce syst ème est le gra ph ème qui est ñla plus petite unit é 

distinctive et significative de la cha îne écrite ò. Le graph ème peut être compos é d'une ou 
de plusieurs lettres et a une r éférence phonique et/ou s émique dans la cha îne orale. Les 
gra ph èmes se r épartissent en 3 zones principales : phonogrammes (83 % des gr a-
ph èmes), morphogrammes et logogrammes. Le syst ème est d écrit à partir d'un noyau 
th éorique de 33 archigraph èmes (11 voyelles, 4 semi -voyelles et 18  consonnes). Les 
principaux graph èmes sont ensuite pr ésent és en fonction de leur fr équence dans la 
cha îne écrite : 45 graph èmes de base de haute rentabilit é (niveau 1), 70 graph èmes de 
niveau 2 et 130 graph èmes de niveau 3 (le niveau 3 int ègre des graph èmes qui n'app a-
raissent que dans de rares unit és lexicales). Cet ouvrage contient des travaux d'applic a-
tion et des propositions pour une pr ogression p édagogique.  
 
Å CHAROLLES, Michel. «  L'analyse des processus r édactionnels : aspects lingui s-
tiques, psycholo giques et didactiques. »  

Pratiques, 1986, n °  49, pp. 3 -21, bibliogr. diss ém.  
Les difficult és rencontr ées par les élèves en expression écrite sont diver ses : artificialit é 
des situations de production, ambigu ïté des consignes, repr ésentations inad équates d e 
l' écrit, non -acquisition de certains m écanismes linguistiques. L'analyse des processus de 
production verbale am ène à se pencher sur les op érations effectu ées par le sujet dans 
une activit é rédactionnelle : planification, mise en texte, r évision. Le fonc tionnement i n-
teractif de ces op érations complexes explique la surcharge cognitive du sujet écrivant. Il 
para ît alors n écessaire de recourir à des activit és techni ques de facilitation proc édurale 
centr ées sur des capacit és tr ès locales comme le contr ôle de s risques de confusion s é-
mantique (gestion des r éférences anaphoriques). Ce travail ouvre des perspectives no u-
velles en didac tique de l' écrit.  
 
Å CHAROLLES, Michel. «  La gestion des risques de confusion entre personnages 
dans une t âche r édactionnelle. »  

Pratiques, 1988, n °  60, pp. 75 -97, bibliogr. diss ém.  
L'auteur m ène une exp érience en CM1, CM2, 6 e à l'aide d'un mat ériel con çu pour induire 
des activit és de sensibilisation et d'entra înement à la gestion des risques de confusion 
dans une t âche de r édactio n à partir d'une bande dessin ée comprenant 2 versions : l'une 
avec 3 personnages diff érenci és, l'autre avec 3 personnages sans traits distinctifs. L'o b-
servation des modes de d ésignation des personnages utilis és par les enfants permet de 
constater que les indices descriptifs sont sous -exploit és, tout comme le recours au nom 
propre. L'analyse porte également sur l'utili sation des formes anaphoriques contrastives 
ñl'un/l'autre ò. En conclu sion, des exercices sont propos és. 
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Å CHARTIER, Anne -Marie ; H ÉBRARD,  Jean. Discours sur la lec ture (1880 -1980).  
Paris, Biblioth èque publique d'information - Centre Georges Pompidou, 1989, 527 p.  
Depuis les ann ées soixante, p édagogues, politiques, chercheurs et jour nalistes s'interr o-
gent sur la ñcriseò, voire la ñmort ò, d e la lecture. Il n'y a pas si longtemps pourtant que 

l' école r épublicaine, tout comme  l'Église, parlait de la ñrageò de lire des nouveaux le c-
teurs des campa gnes et des fa ubourgs. Comment et quand s'est op érée cette étrange 
inver sion ? C'est à cette quest ion que tente de r épondre le pr ésent ouvrage à partir d'une 
analyse de l'histoire des discours sur la lecture : discours de l' Église, discours des bibli o-
th écaires, discours de l' école (an alyse des diff érents textes officiels et des discours des 
innovateurs  pédagogiques). Avec l'apparition, au d ébut du XX e siècle, de la lecture p u-
blique et des biblioth écaires, un discours moderne de valorisation de la lecture libre, o p-
pos é aux censures de l' Église, co mmence à se tenir ; puis dans le cours du si ècle, l' Église  
abandonne sa position d éfensive, et l' école s'ouvre à des lectures diversifi ées ; livre et 
lecture, concurrenc és par les no uveaux m édias, deviennent des valeurs consensuelles.  
 
Å CHARTIER, Roger. Livres et lecteurs dans la France de l'Ancien  Régime.  
Paris , Seuil, 1987.  
À partir d'une s érie d' études portant sur la France de l' époque moderne, l'auteur d égage 

les grandes probl ématiques actuelles sur la lecture : comment le lecteur s'approprie - t - il 
les textes ? Comment les textes recherchent - ils leurs lecteurs  ? Comment l'exercice sol i-
taire de la lecture s'inscrit - il dans des formes de sociabilit és toujours renouvel ées ? 
 
Å CHARTIER, Roger (dir.). Pratiques de la lecture.  
Marseille, Rivages, 1985, 242 p., bibliogr. diss ém.  
À travers une s érie de contributions,  tant ôt centr ées sur des études de cas, tant ôt faisant 
des mises au point synth étiques, des chercheurs de diff érentes disciplines, litt érature (J. -
M. Goulemot), s émiologie (L. Martin), ethnologie (D. Fabre), psychologie (F. Bresson), 
sociologie (P. Bourdi eu) et histoire (R. Charrier, J. H ébrard, R. Darnton, D. Roche), mo n-
trent comment l'acte de lire ob éit à des d éterminations sociales et culturelles.  
 
Å CHARTIER, Roger ; MARTIN, Henri - Jean (dir.). Histoire de l' édi tion fran çaise.  

Vol.  1  : le livre conqu érant, du Moyen Age au milieu du XVII e siècle. Vol. 2 : le livre 
triomphant, 1660 -1830.  Vol. 3 : le temps des éditeurs, du romantisme à la Belle Époque. 
Vol. 4. : le livre concu rrenc é, 1900 -1950.  
Paris, Promodis / Le Cercle de la librairie, r ééd. Fayard, 19 89 -1991, 793 + 907 + 669 + 
724 p., index, bibliogr., illustrations.  
Cette synth èse collective de grande ampleur fait une place importante à l'histoire de la 
lecture et à ses institutions : écoles, biblioth èques, c abinets de lecture, librairies. Des 
spécialistes fran çais et étrangers rendent compte de l'avancement d'un domaine de r e-
cherche qui s'est beaucoup d évelopp é dans la d écennie 1980.  
 
Å CHAUVEAU, G érard ; ROGOVAS - CHAUVEAU, Éliane. «  Les id ées des enfants de 
6 ans sur la lecture - écriture. »  
Psycholog ie scolaire, 1988, n °  68, pp. 7 -28.  
Cette recherche part de l'hypoth èse que la r éussite en lecture au CP est fonction du n i-

veau conceptuel des élèves sur 4 questions cl és : les fonc tions de l' écrit et de la lecture, 
la nature de l'acte de lire, le fonctio nne ment de notre syst ème d' écriture, la mani ère 
d'apprendre à lire. Envi ron 200 entretiens individuels ont été réalis és avec des élèves de 
fin de grande section/d ébut de cours pr éparatoire, de milieux contrast és. L'analyse des 
entretiens les plus signifi catifs obtenus avec des enfants n'ayant pas b énéfici é d'une p é-
dagogie de la langue écrite en maternelle montre l'importance de la comp étence m étali n-
guistique et m étacognitive de l'enfant, comp étence qui évolue au cours de la socialisation 
de l'enfant et de  son accession au statut de sujet autonome. Cette analyse attribue les 
échecs en lecture en grande partie à un manque de formation des élèves diversement 
pr épar és et à l'ignorance des ma îtres des repr ésentations disparates de leurs élèves. Elle 
conseille d' écouter les enfants élaborant leurs hypoth èses de lecture, de dialoguer avec 
les familles et avec les enfants eux -m êmes pour qu'ils se repr ésentent clairement l'a p-
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prentissage de la lecture.  
 
Å CHERVEL, Andr é ; MANESSE, Dani è le. La dict ée. Les Fran çais et  l'orthographe : 
1873 - 1987.  

Paris, Calmann -Levy / INRP, 1989, 287 p., bibliogr. diss ém.  
Depuis longtemps les Fran çais sont persuad és que le niveau en ortho graphe baisse in é-
luctablement. C'est à cette id ée re çue que s'attaquent les auteurs à partir de la c omp a-
raison des performances orthographiques de deux populations scolaires s épar ées par 
pr ès d'un si ècle. Cette étude leur permet de montrer que le niveau orthographique des 
jeunes Fran çais est beaucoup plus élev é aujourd'hui qu'il ne l' était en 1873.  
 
Å CHISS, Jean - Louis. «  Les types de textes et renseignement du fran çais. »  
Le Fran çais aujourd'hui, 1987, n °  79, pp. 7 -12. Dans la classe de fran çais, il faut à la fois 
se pr éoccuper des textes et des discours. Du coup se posent des probl èmes aussi bien 
th éor iques que didactiques : car aux classifications rh étoriques et historiques d éjà com-
plexes sont venues s'ajouter les typologies h érit ées des linguistiques. Mieux vaut partir 
des int érêts p édagogiques des typologies. Celles -ci, que l'on voit du reste appara ître dans 
les IO depuis 1985, peuvent jouer le r ôle de guide pour diversifier les supports de lecture 

et les consignes de production écrite. Elles permettent de faire prendre conscience aux 
élèves des diff érents fonctionnements textuels. Elles am èneront à observer l'h étérog énéi-
té de la plupart des textes et à réfl échir sur leur valeur, qui ne se confond pas avec leur 
caract ère de mod èle polaire.  
 
Å CHRISTIN, Anne -Marie (dir.). Espaces de la lecture.  
Paris, Retz, 1988.  
L'écriture d éploie le langage dans l'es pace à deux dimensions de la page, ou à trois d i-
mensions du livre. Des chercheurs de disciplines vari ées explo rent la fa çon dont les co n-
traintes de l'espace typographique influent sur la fa çon dont un lecteur fait sien un texte.  
 
Å COMBETTES, Bernard. Pou r une grammaire textuelle : la pro gression th ém a-
tique.  

Bruxelles, De Boeck -Duculot, 1983, 139 p., bibliogr. 3 p.  
S'appuyant sur les travaux de l' école de Prague, l'auteur se propose d'aider l'enseign e-
ment de la langue à sortir du c adre étroit de la gram m aire de phrase pour se tourner 
vers une étude du contexte -  linguistique ou extrali nguistique -  dans lequel les énonc és 
sont produits. Étudier la ñperspective fonctionnelle de la phrase ò, c'est mettre en évi-
dence les liens entre les structures de langue et  les structures textuelles, c'est -à-dire, sur 
le probl ème particulier de la r épartition de l'info rmation dans un énonc é, voir comment 
les structures de langue fonctionnent dans l'acte de communication. Apr ès une premi ère 
partie qui expose m éthodes et probl èmes concernant la reconnaissance des unit és et le 
ñdynamisme communicatif ò, une seconde partie explore diff érents champs d'appli cation 
et propose diff érents types d'activit és en classe ainsi que des outils d'observation des 
énonc és produits par les enfan ts.  
 
Å CONTENT, Alain. «  L'analyse phon étique explicite de la parole et l'acquisition 

de la lecture. »  
L'Ann ée psychologique, 1984, vol. 84, n °  4, pp. 555 -572, bibliogr. 3 p.  
De nombreux auteurs ont sugg éré, sur la base de l'examen des relations entre la parole 
et l' écrit, l'existence d'un lien direct entre l'acquisition de la lecture et l'analyse phon é-
tique explicite de la parole. L'article passe en revue les donn ées existantes. Celles -ci i n-
diquent que le fait d'appren dre à lire a une influence important e sur le d éveloppement de 
l'habilet é d'analyse et que l'habilet é d'analyse joue un r ôle dans le processus d'apprenti s-
sage de la lecture. La fonction de l'analyse phon étique sem ble être de favoriser l'utilis a-
tion de correspondances entre segments de parole  et lettres ou parties de mots. Ces 
donn ées sont en accord avec l'id ée que l'analyse phon étique est une condition n écessaire 
de l'appre ntissage de la lecture. Elles confirment donc l'hypoth èse que l'acquisition de 
cor respondances entre lettres et sons con stitue une composante importante de la lecture 
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dans un syst ème alphab étique. On peut penser que l' étude des difficult és associ ées à 
l'analyse de la parole conduira à une meilleure compr éhension des échecs d'apprenti s-
sage de la lecture. (R ésum é de l'auteur. )  
 

Å DAVID, Jacques. «  Une activit é  de production d' écrits à  l' école maternelle : la 
dict ée à l'adulte. »  
Études de linguistique appliqu ée, 1985, n °  59, pp. 77 -87, bibliogr. 1 p.  
A travers la mise en îuvre de dict ées à l'adulte par des enfants de niveau p rééléme n-
taire (3 à 6 ans), l'auteur se propose de d écrire certains aspects de l'acquisition du r écit, 
de strat égies d' écriture et plus pr écisément de ñmise en mots ò. L'article repose essentie l-
lement sur une étude de cor pus oraux et écrits visant à mettre en évidence tant les pr o-
cessus d'appro priation de l' écrit par de jeunes enfants que les normes conscientes ou 
implicites d évelopp ées dans ce type d'interaction.  
 
Å DAVID, Jacques ; LE CUNFF, Catherine (dir). «  Articulation oral/ écrit. »  
Repères. Recherche s en didactique du fran çais langue maternelle, 1991, n °  3 nouvelle 
série, 197 p., bibliogr. diss ém.  
Peu de chercheurs travaillent actuellement cette question cruciale pour la classe. L'obje c-

tif du num éro est de la r éactiver. Le dossier s'ouvre sur des aspe cts de l' état des lieux : 
places respectives de la langue orale et de la langue écrite dans les instructions de 1923 
(Marchand), situation actuelle dans les classes de CM2 et de 6 e (Manesse et Grellet). La 
deuxi ème partie traite de la verbalisation des str at égies r édactionnelles par les appr e-
nants comme mode d'investigation des processus d' écriture (David ; Schneuwly ; Bo u-
chard). Le volet suivant envisage les conver gences et les d écalages entre comp étences 
discursives orales et écrites (Mouchon, Fayol et G ombert ; Decourt ; Ducancel). Un qu a-
tri ème volet traite la question dans une perspective psychologique (Gombert), socio -
linguistique (Millet).  
L'article conclusif montre comment les recherches actuelles se situent par rapport à celles 
des ann ées 1970 (Romi an et Le Cunff).  
 
Å DENHIERE, Guy. «  La lecture et la psychologie cognitive : quelques points de 

rep ère. »  
In Christin, Anne -Marie. Espaces de lecture. Paris, Retz, 1988, pp. 23 -33.  
Examen des diff érents éléments qui entrent en jeu dans le processus de co mpr éhension 
en lecture ; cette derni ère étant con çue comme la ren contre entre un texte et un sujet. 
Interv iennent donc : la forme (graphé mique, phrastique, textuelle) et le contenu (co n-
ceptuel, s émantique) du texte ; les stu ctures mentales du sujet (dont l'organisation est 
taxonomique et sch ématique) et les processus psychologiques (identification, activ ation, 
anticipation...). Lors de la lecture, deux types de processus se d éroulent simultan ément : 
un traitement par donn ées (ñbas -haut ò) et un traitement d irig é par les concepts ( ñhaut -
basò) qui interagissent. Interviennent aussi d'importantes activit és de m émoris ation à 
court terme ; enfin la restitution de l'i nformation lue et stock ée en m émoire à long terme 
comporte deux activit és : la r écup ération en m ém oire, gui dée par les sch émas de co n-
naissances du lecteur, et la production d'un discours, planifi é en fonction d'un projet i n-
formatif et conforme à des r ègles sy ntaxiques, s émantiques et textuelles.  

 
Å DONNAT, Olivier ; COGNEAU, Denis. Les pratiques cultu relles des Fran çais : 
1973 - 1989.  
Paris, La D écouverte / La Documentation fran çaise, 1991, 228 p.  
Les auteurs analysent de fa çon synth étique les r ésultats de la derni ère enqu ête du mini s-
tère de la Culture sur les pratiques culturelles des Fran çais et comp arent les r ésultats 
avec ceux des deux e nquêtes pr écédentes, en particulier en ce qui concerne l' évolution 
des pratiques de lecture d éclarées aux enqu êteurs : lecture de livres et lecture de presse, 
diversifica tion des pr atiques selon l' âge, le lieu g éographique, le niveau d' étude, etc.  
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Å DOWNING, John ; FIJALKOW, Jacques. Lire et raisonner.  
Toulouse, Privat, 1984, 221 p., bibliogr. 9 p.  
Le ph énom ène de la lecture est aujourd'hui mieux connu : ses m écanis mes d'acquisition, 
son fonctionnement, mais auss i les raisons de son éven tuel dysfonctionnement. On peut 

donc aller plus loin et se demander com ment l'enfant per çoit les relations entre l'oral et 
l' écrit, s'interroger sur le r ôle de l'enfant dans son propre apprentissage en tenant 
compte des facteurs sociaux et sociolinguistiques. Tel est le propos de cet ouvrage qui, à 
travers une synth èse de nombreuses recherches sur les conceptions enfantines des sp é-
cificit és linguistiques (th éorie piag étienne du langage, travaux de Vygotsky sur l' écriture, 
recherch es d'Evanechko, Downing  sur les repr ésentations de l' écrit, de Papandropoulou 
et Sinclair sur les concepts de ñmots ò, de Mattingly sur la conscience linguistique, de L i-
berman, Shankweiler, Elkomin sur les capacit és de segmentation de la cha îne phonique 
com me pr édicteur de r éussite dans l'apprentissage de la lecture...) et des pr ésentations 
d'exp érience d'enseignement (exp érience de Fijalkow dans un cours pr éparatoire en 
Isra ël) avance un nou veau concept : celui de ñclart é cognitive ò qui passe par la compr é-
hen sion des buts de la le cture ainsi que de ses caract éristiques techniques.  
 
Å DUHAMEL, Brigitte. «  Des loups et des lecteurs ou : quand une équipe d'e n-

seignants essaie d'observer les comp étences en lecture des é lèves au CM2 et en 
6 e. »  
Pratiques, 1984,  n°  44, pp. 70 -82, bibliogr. diss ém.  
Cette recherche qui avait trois objectifs d'observation (des capacit és des élèves), un o b-
jectif de formation (de l' équipe ense ignante) et un objectif d'intervention p édagogique 
est centr ée sur l' élaboration d'un outil d' évaluation/observation des comp étences des 
élèves en lecture (questionnaire portant sur la compr éhension d'un dossier documentaire 
sur le th ème des loups). On analyse, dans les r éponses des élèves, les strat égies utili sées 
pour identifier un type de do cument et le rapport entre comp étence lexicale et connai s-
sances du monde.  
 
Å DUMAZEDIER, Joffre ; GISORS, H élène de. «  Fran çais analpha bètes ou ille t-
tr és. » 

Revue fran çaise de p édagogie, 1984,  n°  69, pp. 13 -20.  
Les auteurs pr ésentent une an alyse critique  des notions d'analphab étisme et d'illettrisme 
et examinent les diff érentes enqu êtes sur le sujet en souli gnant le caract ère peu fiable 
des r ésultats.  
 
Å EIDELMAN, Jacqueline ; HABIB, Marie - Claire ; SIROTA, R égine. Balade en b i-
blioth èque pour lecteurs en herbe : é tude sur la fr équentation et les usages de 
la biblioth èque des enfants du Centre G. Pompidou.  
Paris, Biblioth èque publique d'information - Centre Georges Pompidou, 1985, 191 p.  
L'analyse de la fr équentation et du fonctionnement d'une biblioth èque  permet de s'inte r-
roger sur la fa çon dont se constituent et se structurent les pratiques culturelles enfa n-
tines. Le pr ésent ouvrage aborde cette ques tion à partir d'une étude sur la fr équentation 
de la biblioth èque des enfants du Centre G. Pompidou (carac téristiques des usagers, m o-
dalit és de fr équentation de la biblioth èque, motivations à la visite). Sont également an a-

lys ées les activit és de lecture (consultation de livres, lecture de jour naux). Cette étude 
permet d' élaborer un essai de typologie des pra tiques (les « branch és » bande dessin ée, 
les coll égiens -chercheurs et les ñchas seurs d'images ò).  
 
Å Entretiens Nathan (les) : lecture (actes 1).  
Paris, Nathan, 1991, 284 p., bibliogr. diss ém.  
Cet ouvrage comporte des pr ésentations de recherches dans le do maine de la psycholi n-
guistique, de la linguistique, de la sociologie et de la didac tique de la lecture. On peut 
signaler, dans la partie psycholinguistique, les articles de W. Kintsch (& al.) et de G. 
Denhiere (& al.) sur la compr éhension et la lecture, ainsi que les contributions de J. Al e-
gria, de L. Sprenger -Charolles et d'E. Ackermann sur les m écanismes sp écifiques à la 
lecture et à son apprentissage. Les textes de N. Catach et d'A. Bentolila pr ésentent un 
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point de vue linguistique sur l' écrit. Ceux de  F. de Singly, de R. Establet, de L. Gani et de 
B. Fraenkel ouvrent des pers pectives sociologiques et historiques dans le domaine. 
D'autres contri butions portent sur l'enseignement : l' évaluation du savoir - lire (D. Falcoz -
Vigne), l'apprentissage pr écoce de la lecture (R. Cohen), les relations entre apprenti s-

sage et p édagogie (J. Foucambert).  
 
Å FABRE, Claudine. «  L'appropriation de la langue écrite dans les brouillons 
d' écoliers. »  
Le Fran çais aujourd'hui, 1988, n °  83, pp. 47 -52, bibliogr. 1 p.  
C'est par  l' étude des ratures des brouillons que l'on peut voir à l'îuvre la recherche la n-
gagi ère que l' élève m ène pour lui -m ême, exp érimentant  des possibles en langue et di s-
cours et faisant appara ître ses questionne ments m étali nguistiques. L'auteur rel ève dans 
des productions de CE et CM quelques ñpoints sensibles ò : h ésitations orthographiques 
concer nant le verbe, t âtonnements sur les marques énonciatives (d étermination du nom, 
temps et aspect du verbe). Ces remarques visent à pr oposer des pistes utiles pour un 
enseignement grammatical : à partir de ces traces écrites du questionnement lingui s-
tique, faire mener une r éflexion qui s'enracine dans les essais et les erreurs de l'expre s-
sion.  

 
Å FAYOL, Michel. «  Analyser et r ésumer des textes : une revue des études d év e-
loppementales. »  
Études de linguistique appliqu ée, 1985, n °  59, pp. 54 -64, bibliogr. 2 p.  
L'auteur passe en revue quelques -uns des travaux de psychologie exp érimentale relatifs 
au d éveloppement des capacit és d'analyse et de r ésum é de textes chez l'enfan t, l'adole s-
cent et l'adulte. Les r ésultats convergents mettent en évidence le caract ère tr ès tardif de 
la perception con sciente d'une hi érarchie des informations textuelles et des ñhabilet ésò 
nécessaires à la r éalisation des r ésum és. Pour conclure, l'aute ur envisage quel ques co n-
séquences relat ives à l'enseignement et à l'apprentissage de l'analyse et du r ésum é à 
partir de textes.  
 
Å FAYOL, Michel. «  L'approche cognitive de la r édaction : une perspective no u-

velle. »  
Repères, 1984, n °  63, pp. 65 -69, bibliog r. 1 p. (dans n °  65, p. 85).  
Face au renouvell ement des probl ématiques de l' écriture, psychologues et linguistes sont 
sollicit és par les p édagogues. Ce court article donne un aper çu des premi ères r éponses 
apport ées apr ès observation d'adultes et d'enfants  dans le domaine de l' écriture de texte. 
On trouve une descrip tion des processus et des mod èles explicatifs, mais également un 
pano rama des interventions possibles en didactique.  
 
Å FAYOL, Michel. «  Le r écit et sa construction : une approche de psycholog ie 
cognitive. » 
Lausanne, Delachaux et Niestl é, 159 p., bibliogr. 17 p.  
Bilan des travaux sur la compr éhension et la production de r écits. Sont évoqu és succe s-
sivement : 1) l'approche linguistique, 2) l'approche empi rique en psychologie, 3) les 
th éories du  schéma narratif, 4) les apports de l'intelligence artificielle, 5) les questions 

d'acquisition.  
 
Å FAYOL, Michel ; GOMBERT, Jean -Émile. «  Le retour de l'auteur sur son texte : 
bilan provisoire des recherches psycholinguis tiques. »  
Repères, 1987, n °  73, p p. 85 -92, bibliogr. 4 p.  
Cet article fait rapidement le bilan des recherches consacr ées aux pro cessus de retour 
sur le texte (relire et modifier sa composition écrite). Dans l'optique de Murray, la r e-
cherche - révision constitue un processus indissociable de l'activit é d' écriture. Cette r é-
cente pr éoccupation a donn é naissance à un mod èle r écursif plus complexe que le m o-
dèle lin éaire de la composition écrite (Sommers). En d épit du nombre croissant de r e-
cher ches tendant à tester l'efficacit é des retours sur un texte (Frase 1981, Hirsch et Ha r-
rington 1981, Britton 1986), les possibilit és didactiques du retour sur le texte (Petty 
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1978), l'acc ès aux op érations cognitives en îuvre dans cet exercice (Bridwell 1980, Ba r-
ritt et Kroll 1978), les connaissan ces dans c e domaine sont encore tr ès pauvres et parce l-
laires. Les secteurs du texte faisant l'objet de la relecture -révision s'articulent autour du 
niveau de l'intervention (Sommers), du type de transformation (Fabre, 1986, Sommers), 

du caract ère des modifications ( Faigley et Witte 1981). Ces classifications ont permis de 
montrer que les corrections varient en fonction du niveau d'expertise des sujets. Depuis 
le travail de Bartlett, les chercheurs consid èrent que le retour sur le texte peut se d é-
composer en : d étecti on, identification, modification. En conclusion, les auteurs recensent 
les points essentiels dont devraient se pr éoccuper les recher ches ult érieures dans une 
perspective de r éinvestissement p édag ogique : la mise en place de proc édures adapt ées 
à l'apprent issage de la r évision -correction, et des objectifs de cette intervention.  
 
Å FAYOL, Michel ; GOMBERT, Jean - Émile ; LECOCQ, Pierre ; SPRENGER -
CHAROLLES, Liliane ; ZAGAR, Daniel. Psychologie cognitive de la lecture.  
Paris, Presses Universitaires de France, 1 992.  
Cet ouvrage rassemble des synth èses de recherches sur la lecture, son acquisition et ses 
troubles. Il comporte cinq parties : le fonctionnement de la lecture chez le lecteur ñha-
bileò ; la compr éhension et la lecture ; les habilet és cognitives associ ées à la lecture et à 

son apprentissage (m émoire, conscience phonologique) ; l'acquisition des processus sp é-
cifiques à la lecture ; les dyslexies d éveloppementales.  
 
Å FAYOL, Michel ; JAFFR É, Jean -Pierre (dir.). L'orthographe : perspectives li n-
guistiques et  psycholinguistiques.  
Langue fran çaise, 1992, n °  95.  
Ce num éro s'organise autour de trois domaines majeurs : le fonctionne ment de l'orth o-
graphe, son acquisition et son traitement. Il regroupe des contributions de J. -L. Chiss & 
J. David (la r ègle orthograp hique), J. -P. Jaffr é (le traitement élémentaire de l'orth o-
graphe), L. Sprenger -Charolles (acquisition de la lecture et de l' écriture : étude longit u-
dinale), J. Segui (lexique mental et identification des mots écrits), M. Fayol & P. Largy 
(approche fonction nelle de l'orthographe grammaticale), M. -P. de Partz (r ééducation c o-
gnitive d'une dysgraphie acquise) et A. Khomsi (essai de d éfinition de la dysorthogr a-

phie).  
 
Å FERREIRO, Emilia. L' écriture avant la lettre.  
In Sinclair, Hermine. La production de notation s chez le jeune enfant. Paris, Presses Un i-
versitaires de France, 1988, pp. 17 -70, bibliogr. diss ém.  
Ce texte est une synth èse de 10 ans de recherches dans diff érents pays (Suisse, Arge n-
tine, Mexique, Br ésil, Isra ël, Italie et USA). E. Ferreiro montre que :  
a) il est justifi é de parler d'une psychogen èse de l' écrit chez l'enfant,  
b) pour comprendre l' écrit, l'enfant doit r ésoudre des probl èmes de nature logique, 
comme dans n'importe quel autre d omaine de connaissance.  
 
Å FERREIRO, Emilia ; GOMEZ - PALACIO, M. Lire - écrire à  l' école : comment s'y 
apprennent - ils ? Analyse des perturbations dans le processus d'apprentissage 
de la lecture et de l' écriture.  

Lyon, Centre r égional de documentation p édagogique, 1988, 407 p.  
Les recherches d'Emilia Ferreiro, qui s'ap puient sur la psychologie g énétique de Piaget, 
proposent une orientation nouvelle des recherches sur l'acquisition de la lecture et de 
l' écriture. L'auteur vise à expliquer, à partir d'observations syst ématiques men ées aupr ès 
d'une population de 1 000 enf ants mexicains, comment les enfants construisent leurs 
premi ères repr ésentations de l' écrit, à partir de leurs connaissances de l'oral, comment 
ils int ègrent les i nformations extra -scolaires et l'enseignement de l' école, comment ils 
transforment ces infor mations et se transforment eux -m êmes pour se les approprier. Elle 
signale que les enfants à ce niveau ont du mal à concevoir à priori que l' écrit repr ésente 
les variations de la forme sonore du langage oral, et que ce sont ces variations qui e n-
tra înent le s diff érences d' écriture. E. Ferreiro insiste sur le r ôle actif de l'enfant dans cette 
découverte de la structure de l' écrit.  
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Å FIJALKOW, Éliane ; LIVA, Angelina. «  Utilisation de l'autolan gage et ma îtrise 
de la langue écrite. »  
Les Dossiers de l' éducati on, 1985, n °  7, pp. 79 -82.  

La subvocalisation (autolangage) est -elle pratiqu ée par tous les enfants lecteurs ? Quel 
en est le b énéfice ? Trois exp ériences pratiqu ées sur 77 enfants de CE1 ont été réalis ées. 
La premi ère vise à mettre en évidence le fait q ue les enfants utilisent l'autolangage lor s-
qu'ils ont à se sou venir de s éries de mots qui leur sont pr ésent ées par écrit. En proposant 
aux sujets deux listes de mots, l'une homophone, l'autre non homophone, on rel ève les 
erreurs commises, les plus no m breu ses étant situ ées dans les listes homophones. Une 
deuxi ème exp érience rassemble trois grou pes de sujets s électionn és parmi les sujets de 
la premi ère exp érience et pr ésentant des pratiques plus ou moins importantes de l'auto -
langage. Les r ésultats confi rme nt que c'est bien la pratique plus ou moins inten sive de 
l'autolangage qui explique les diff érences de rappel entre les lis tes dans la premi ère e x-
périence. La troisi ème exp érience montre que plus l'enfant utilise l'autolangage, mieux il 
comprend ce qu'il  lit. Le calcul statistique effectu é à partir des r ésultats obtenus aux 
questions de compr éhension et mis en relation avec les coefficients d'utilisation de l'aut o-
lan gage fait appara ître une corr élation significative.  

 
Å FIJALKOW, Jacques. «  Conscience li nguistique et apprentissage de la le c-
ture.  »  
Les Dossiers de l' éducation, 1987, n °  11 -12, pp. 77 -91, bibliogr. 1 p.  
En s'appuyant sur les recherches de Ferreiro, Teberosky, Tolchinsky, Levin et Downing, 
cette recherche se propose de d écrire les difficult és de l'enfant lors de l'apprentissage de 
la lecture sur le plan psycholinguis tique, et d'ouvrir quelques voies p édagogiques conce r-
nant cet appren tissage. Au moment o ù l'enfant entre au CP, il se trouve confront é aux 
notions d'objet, d'oral, d' écrit et de  sens et il lui faudra en ma îtriser les relations. On an a-
lyse ici la fa çon dont il se situe face à l'ensemble de ces notions et de leurs relations. 
L'étude montre que l'enfant est averti depuis longtemps que l' écrit est porteur de sens et 
que l'effort p édagogique doit se focaliser sur la prise de conscience de relations strictes 
entre l'oral et l' écrit par des activit és permettant des mises en correspondance terme à 

terme des deux cha înes. Une p édagogie de la lecture doit aujour d'hui prendre en compte 
les  nouveaux s avoirs de la psycholinguistique à propos des ph énom ènes m étalangagiers 
chez l'enfant.  
 
Å FIJALKOW, Jacques. Mauvais lecteurs pourquoi ?  
Paris, PUF, 1986, 200 p.  
Revue de litt érature pr ésentant les diff érentes conceptions des difficul tés d'appre ntissage 
de la lecture : les conceptions organicistes invoquant une atteinte c érébrale, l'h érédit é, le 
manque de maturit é ; l'hypoth èse cognitiviste invoquant les troubles perceptifs, l'insuff i-
sance intellectuelle, le d éficit figuratif, l'incapacit é d'atte ntion s élective, le manque de 
m émoire à court terme, le d éficit langagier ; l'hypoth èse psychanalytique invo quant les 
troubles affectifs ; l'hypoth èse sociologique se r éférant au milieu socioculturel, à l' éduc a-
tion familiale ; l'hypoth èse p édagogique attr ibuant l'origine des difficult és à l' école, aux 
m éthodes de lecture, aux d émar ches p édagogiques, aux attentes du ma ître. L'auteur 

montre les limites, les contradictions et les insuffisances de ces hypoth èses. Enfin il a f-
firme  qu'aucune variable isol ée ne peut à elle seule expliquer les difficult és et qu'il faut 
les prendre toutes en compte.  
 
Å FIJALKOW, Jacques ( éd.). «  Y a - t - il une psychogen èse de l' écrit ? »  
Les Dossiers de l' éducation, 1992, n °  18, 253 p., bibliogr. diss ém.  
Actes des rencontres constit utives du groupe RECUEIL (R éseau Euro péen de Chercheurs 
Universitaires en Écriture, Illettrisme et Lecture). La majeure partie de ce volume est 
centr ée sur l' écriture. J. -M. Besse, à partir de l'exemple de l' écriture du pr énom, s'inte r-
roge sur l'aspect ñconstructif ò ou simplement ñreproductif ò de cette capacit é. Des obse r-
vations portant sur l' écr iture en grande section de maternelle (M. -M. de Gaulmyn) et en 
cours pr éparatoire (M. -H. Luis), permettent de confronter les donn ées obtenues en fra n-
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çais avec cell es d'E. Ferreiro. J. -P. Jaffr é approche cet apprentissage à partir des écri-
tures invent ées en étudiant les proc édures de transferts syllabiques (enfants de 6 à 8 
ans). La contribution de J. & É. Fijalkow porte également sur les orthogra phes invent ées 
(par  des enfants du cycle 2). L'analyse de leur corpus per met de distinguer des niveaux 

successifs d'appropriation de la langue écrite. L. Chanquoy & M. Fayol examinent un a s-
pect peu étudi é du d éveloppement de l' écriture : la gen èse de l'utilisation des sign es de 
ponctua tion par des enfants scolaris és dans les trois premi ères ann ées du primaire 
(étude longitudinale). Trois autres contributions portent plut ôt sur la lec ture : celle de G. 
Chauveau & É. Rogovas -Chauveau (des enfants de 6 ans et le d éveloppemen t de la le c-
ture), de L. Sprenger -Charolles (conscience phonique et apprentissage de la lecture) et 
de M. Brossard (une hypo th èse sur le r ôle du contexte dans l'apprentissage de l' écrit). 
Enfin, on signalera les articles de S. Netchine & G. Netchine -Grynbe rg sur les indices sp a-
tiaux et les repr ésentations graphiques chez le jeune enfant, et de G. Boudreau sur la 
langue int égr ée en a lphab étisation.  
 
Å FOURMENT, Alain. Histoire de la presse des jeunes et des jour naux d'enfants : 
1768 - 1988.  
Paris, Éditions Éole, 1988.  

La presse de jeunesse a une d éjà longue histoire. L'auteur la retrace à travers une étude 
attentive des diff érents titres produits depuis deux si ècles. Il montre l' évolution des i n-
tentions et des mod èles éditoriaux, tout en faisant la g énéalogie  des titres les plus pre s-
tigieux.  
 
Å FROCHOT, Marcel ; FAYOL, Michel ; ZAGAR, Daniel. «  Lire des histoires : une 
revue. »  
Les Sciences de l' éducation pour l' ère nouvelle, 1987, n °  3, pp. 5 -33, bibliogr. 6 p.  
Dans cet article, on tente de dresser un bilan c ritique des acquis relatifs à la lecture des 
textes narratifs. On pr ésente d'abord les deux concep tions dominantes issues de la th éo-
rie du sch éma. La premi ère met l'accent sur l'organisation rh étorique (la superstructure). 
La seconde s'attache plut ôt aux ñcontenus ò (th èmes) d évelopp és dans les r écits. On 
examine les pr édictions de ces deux th èses et on pr ésente les principaux r ésultats emp i-

riques recueillis. On aborde ensuite le probl ème du r ôle jou é par les marques de surface, 
rôle encore mal connu et, su rtout, mal articul é avec celui li é aux connaissances ant é-
rieures. On termine par un bref r ésum é des travaux ayant trait au d éveloppement. (R é-
sum é du p ério dique.)  
 
Å GARCIA - DEBANC, Claudine. «  Int ér êts des mod èles du proces sus r édactio n nel 
pour une p édago gie de l' écriture. »  
Pratiques, 1986, n °  49, pp. 23 -49, bibliogr. diss ém.  
Les enseignants ont besoin des m odèles du processus r édactionnel pour une p édagogie 
de l' écriture, en particulier au niveau de l' évaluation. Ainsi le mod èle de Hayes et Flower 
perme t de d écrire l'activit é du r édacteur à partir de l'analyse de protocoles. Les op éra-
tions de planification (conception, org anisation), de mise en texte (contraintes globales, 
contraintes locales), de r évision (le cture critique, mise au point), sont dif fici les à gérer, 
d'o ù l'int érêt de facilitations proc édurales mises en oeuvre par la didactique et perme t-

tant d' éviter la r éduction de l'applic ationnisme. Un travail en groupe permet d'exercer un 
contr ôle aux divers niveaux, un travail en projet permet une gra nde diversit é des situ a-
tions. Il s'agit  d'activer l'un des sous -processus, d'automatiser l'un des niveaux de trai -
tement, de favoriser un autocontr ôle de l' élève sur sa propre activit é en l'aidant à élab o-
rer des crit ères évaluatifs et à construire des outi ls de travail.  
 
Å GARCIA -DEBANC, Claudine. «  Pour apprendre à écrire : apprendre à  r ésoudre 
des probl èmes d' écriture. »  
Rencontres p édagogiques, 1988, n °  19, pp. 11 -24.  
Cette recherche tente de r épondre à l'embarras des ma îtres devant la conduite d'activi tés 
d' écriture et de leur évaluation. Partant de l'hypo th èse que les conflits cognitifs qui mob i-
lisent les comp étences des enfants en situation d' écriture ont d'autant plus de chances 
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d'émerger que la t âche d' écriture est constitu ée en probl ème et que le travail d' écriture 
est pr écédé et accompagn é d'une e xplicitation progressive des contraintes consti tutives 
de cette t âche, l'auteur d éfinit le r ôle de l'enseignant. L'analyse d'un exemple d'interve n-
tion p édagogique pour la r éécriture illustre cette hypot hèse et montre que le travail de 

réécriture d épend des objectifs que se fixe le ma ître. La conclusion met en évidence 
l'a spect multidimensionnel de tout probl ème d' écriture et propose un tableau qui invite 
l'e nseignant à prendre en compte l'a spect s émantiq ue et/ou pragmatique des probl èmes 
qu'il a l'habitude de r égler au niveau uniquement morphosyntaxique.  
 
Å GOMBERT, Jean - Émile. Le d éveloppement m étalinguistique.  
Paris, PUF, 1990, 295 p.  
L'ouvrage est consacr é au d éveloppement m étalinguistique : m étaphono logique, m éta-
syntaxique, m étalexical, m étas émantique, m étapragmatique et m étatextuel. Un chapitre 
complet porte sur les rapports entre d éveloppement m étalinguistique et langage écrit : 
les conceptions pr écoces du langage écrit, le d éveloppement m étalingui stique et la le c-
ture, le d éveloppement m étalinguistique et la production écrite. On trouve également 
une pr ésentation du r ôle des capacit és m étalinguistiques par rap port à l'acquisition de la 
lecture dans le chapitre consacr é au d éveloppe ment m étaphonol ogique.  

 
Å HASSENFORDER, Jean ; LAMBERT, Odile. «  Les exp ériences de l'ADACES : e s-
sai d' évaluation. »  
Médiath èques publiques, 1980, n °  56, pp. 17 -27.  
La biblioth èque centrale d' école est, en France, d'origine relativement r écente. Les pr e-
mi ères exp érience s importantes datent de 1975 et ont été men ées sous la responsabilit é 
de l'Association pour le D éveloppement des Activit és Culturelles dans les Établissements 
Scolaires. Cinq ans apr ès les d ébuts de la mise en place des biblioth èques -centres doc u-
mentaires (pour l' école primaire), on dresse un bilan des travaux portant sur cette exp é-
rience en analysant le fonctionnement interne des BCD et les effets de la mise en place 
de ces biblioth èques sur la lecture des enfants ainsi que sur les pratiques p édagogiques 
des ma îtres.  
 

Å HÉBRARD, Jean. «  Apprendre à lire à  l' école en France : un si ècle de reco m-
mandations officielles. »  
Langue fran çaise, 1988, n °  80, pp. 111 -128, bibliogr. diss ém.  
J. H ébrard essaye de r etracer, à travers l'analyse des ñinstructions offi ciel lesò, les étapes 
majeures de l' évolution de l'enseignement de la lec ture : de l'arr êté de 1882 (suite aux 
lois Ferry) du texte de 1972 qui ent érine les grandes r énovations p édagogiques des a n-
nées 60, en passant par la loi Goblet de 1887 et l'arr êté de 19 23 qui focalise les vues de 
P. Lapie. En conclusion, il souligne ñqu'apprendre à lire pour comprendre ò est ñle fil rouge 
qui court tout au long de ce si ècleò. 
 
Å HUOT, H élène. «  Apprendre à lire une langue qui est écrite. »  
Psychologie scolaire, 1986, n °  55, pp. 5 -21, bibliogr. 2 p.  
L'article pr ésente un recens ement critique des id ées essentielles qui ont été développ ées 
à propos de l'apprentissage de la lecture tant en France (Charmeux, Foucambert, Lentin -

Hébrard) qu' à l' étranger (Malmquist, Smith, Downin g-Fijalkow). Apr ès avoir établi les 
filiations de ces nou velles m éthodes et regrett é l'absence de d ébat v éritable, l'auteur 
s'atta che plus particuli èrement à discuter la conception de positions plus tech niques de 
l'acte de lire. Si la motiv ation n écessa ire à l'acte de lire n'est pas mise en question, le 
refus de l'oralisation, la conception id éovisuelle  de la lecture (mal adapt ée à une langue 
phonographique), la s éparation de l'apprenti ssage de la lecture de celui de l' écriture, les 
lacunes dans l'organi sation syst ématique de cet apprentissage, l' évaluation peu fiable de 
ces m éthodes sont tour à tour discut és. L'a uteur pr éconise un appren tissage qui s'appuie 
sur le fonctionnement de la langue et qui part de la phrase. Seule une d émarche anal y-
tique semble  adéquate, mais elle n'exclut pas le travail de d écomposition phonogr a-
phique qui reste indis pensable pour une bonne mise en place de l' écriture. Ce ñva -et -
vient ò interactif entre les d émarches analytiques et synth étiques ne peut être mis en 
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place que par des ma îtres ayant b énéfici é d'une solide formation dans ce domaine.  
 
Å JAFFR É, Jean - Pierre. «  Comp étence orthographique et syst ème d' écriture. »  
Pratiques, 1985, n °  46, pp. 77 -96, bibliogr. diss ém.  

Les strat égies phoniques sont fondamentales d ès les premi ers apprentis sages de l'orth o-
graphe ( à l'instar des premiers apprentissages de la lec ture o ù dominent les strat égies 
visuelles), mais elles ne sont pas suffisan tes. Elles seront compl étées par des strat égies 
visuelles permettant aux élèves, par une anal yse contrastive de l' écrit, de prendre con s-
cience d'autres types de relations linguistiques. Le tout et les parties du signe écrit part i-
cipent compl émentairement à la construction de la comp étence orthographique. Celle -ci 
est à la mesure du syst ème graphiq ue, n écessai rement plurielle. C'est pourquoi une p é-
dagogie efficace de l'orthogra phe laissera libre cours aux strat égies de pr édilection des 
uns et des autres en se fondant sur les principes interactifs : parler sur l'orthographe, 
orga niser les faits gr aphiques, b âtir des instruments r éutilisables dans des situa tions 
d' écrit aussi vari ées que possible.  
 
Å JAFFR É, Jean -Pierre. «  Construire des savoirs sur la langue : le cas de l'orth o-
graphe. »  

Rencontres p édagogiques, 1986, n °  11, pp. 56 -68.  
Cet article développe un aspect des modalit és de l'analyse linguistique  en classe, l'orth o-
graphe plus pr écisément, et s'inscrit dans le cadre d'une  démarche qui prend en compte 
les savoirs et les possibilit és des enfants. Une telle d émarche peut comprendre trois 
types  de situation :  
-  des situa tions fonctionnelles qui sont essentiellement des mises en action de l' écri ture 
dans un but de communication,  
-  des situations diff érées qui ont pour but de r ésoudre des probl èmes orthographiques 
que l'on juge exem plaires en  raison de leur fr équence et de l'importance que leur accorde 
la description linguistique,  
-  des situations ñdécroch éesò ou provoqu ées qui servent à structurer les processus cogn i-
tifs en action dans les situa tions diff érées au moyen d'interventions pr éparées par l'e n-
seignant.  Il semble que les situations ñdiff éréesò constituent l' élément le plus impor tant 

d'une p édagogie de la la ngue à l' école élémentaire.  
 
Å JAFFR É, Jean -Pierre. «  Probl èmes, apprentis sages de marques lingui s-
tiques.  »  
Rencontres p édagogi ques, 1988, n °  19, pp. 56 -69.  
Cet article a pour objet le traitement didactique des marques linguisti ques au moment o ù 
la forme linguistique devient ce ntrale dans l' élabo ration d'un texte. Apr ès avoir d écrit 
partiellement la nature des marques linguisti ques et leur statut, l'auteur distingue les 
marques linguistiques dont l'implication textuelle est forte de celles dont l'implication est 
fai ble, cette distinction devant guider la mise en place d'activit és diff éren ciées, parfois 
distinctes mais toujours  compl émentaires. L'apprentissage est envisag é dans le cadre de 
résolution de probl èmes. Il passe par l' élaboration de rep ères stables, mais non fix és une 
fois pour toutes, qui per mettent la r éflexion et l'assimilation des normes linguistiques et 
le reto ur sur les t âches -probl èmes. Cette d émarche suppose des aller - retour per manents 

entre action et r éflexion afin de d égager des ñinvariants ò dans la masse h étéroclite des 
faits. Les invariants linguistiques concourent à l' élaboration d'une évaluation crit ér iée. En 
conclusion, l'auteur constate la n écessit é constante des processus d' évaluation.  
 
Å JAFFR É, Jean -Pierre ; ROMIAN, H élène (dir.). «  Savoir écrire, évaluer, r éécrire 
en classe. »  
Repères. Recherches en didactique du fran çais langue maternelle, 1991, n°  4 nouvelle 
série, 199 p., bibliogr. 13 p.  
La mise en place des cycles à l' école primaire appelle une avanc ée signi ficative dans la 
conceptualisation des comp étences r édactionnelles et l'observation de leurs manifest a-
tions. Le dossier constitu é vise à une d églobalisation de l'enseignement/apprentissage de 
la production d' écrits (Jaffr é et Romian).  
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Un premier ensemble d'articles proc ède de mod élisations de la comp étence scripturale 
qui en explicitent les composantes d'un point de vue sociolinguistique (D abène), lingui s-
tique (Fabre), didactique (Mas), comp étence orthographique comprise (Jaffr é). Viennent 
ensuite des études por tant sur les relations entre ces composantes : composantes orth o-

graphi ques et textuelles (Sandon et Rilliard), r évision et planif ication (Roussey et Piolat, 
Brassart). La derni ère partie traite de la variation des comp étences d' évaluation et de 
réécriture des élèves selon des variables psycho logiques (Hinckel) ou didactiques (Seguy 
et Tauveron ; Rosat, Dolz et Schneuwly ; Lartigue ). Il appara ît que la r évision des écrits 
(évaluation et r éécriture) est d ésormais un objet de recherche important.  
 
Å JAN, Isabelle. La litt érature enfantine.  
Paris, Éditions ouvri ères, 4 e éd., 1984, 168 p.  
Dans ce classique plusieurs fois remani é, l'aute ur dresse un panorama des grandes 
formes d'expression de la litt érature de jeunesse depuis la fin du XVIII e siècle.  
 
Å JAN, Isabelle. Les livres pour la jeunesse : un enjeu pour l'avenir.  
Paris, Éditions du Sorbier, 1988, 211 p.  
Assorti d'annexes utiles (e nqu ête aupr ès de jeunes lecteurs, liste des asso ciations, inst i-

tutions, émissions de radio et t élévision qui s'occupent aujourd'hui de la lecture -
jeunesse), ce livre est organis é autour de trois entr ées concernant d'abord la production 
du livre de jeuness e par le monde de l' édition, ensuite sa m édiatisation, enfin sa lecture, 
ce qui conduit à pr éciser les r ôles respectifs de la librairie, de la biblioth èque publique et 
de l' école.  
 
Å JOLIBERT, Josette. «  Former des enfants producteurs de textes. »  
Le Fran çais aujourd'hui, 1987, n °  80, pp. 54 -64.  
Recherche -action en cours men ée avec une quinzaine d'instituteurs et qui se propose de 
donner aux enfants une strat égie de production de textes vari és ( écrits fonctionnels, r é-
cits, po èmes) coh érents et socialisable s, dans le cadre d'une p édagogie de projet. 
Chaque module d'apprentissage est centr é sur un type de texte et met en îuvre des 
comp étences tant linguis tiques que pragmat iques. La description pr écise d'un module 

(ñfiche prescriptive ò) montre l'embo îtement g igogne des niveaux de travail et un premier 
bilan qualitatif d écrit les transformations o bserv ées chez les enseignants et les élèves.  
 
Å JULIA, Dominique. «  L'apprentissage de la lecture dans la France de l'Ancien 
Régime. »  
In Christin, Anne -Marie. Espaces  de lecture. Paris, Retz, 1988, pp. 134 -149.  
On pr ésente tout d'abord la m éthode d'apprentissage de la lecture utili sée jusqu'apr ès la 
Révolution : dans un premier temps, l'apprentissage se fait en latin, à partir d'ab écé-
daires ne comportant que des pri ères lati nes (et avec une m éthode d' épellation suivant la 
dénomination tradition nelle des lettres), l'apprentissage de la lecture en langue fran çaise 
ne venant qu'ult érieurement (vers 11 ans). On montre ensuite comment les écoles de 
charit é qui se multipli ent à Paris et dans les grandes villes de province à partir de la s e-
conde moiti é du XVII e siècle ont introduit des innovations dans les proc édures d'appre n-
tissage : introduction d'une progression rigoureuse dans l'apprentissage, introduction de 

nouveaux ma tériels p édagogiques, lecture en fran çais d'abord (et non plus en latin). On 
termine en insistant sur le r ôle essentiel jou é par la capitale comme laboratoire d'exp é-
riences p édagogiques : abandon de l' épellation suivant la d énomination traditionnelle des  
lettres, le but étant d'arriver à un apprentis sage des sons en supprimant l' épellation.  
 
Å KILCHER - HAGEDORN, Helga ; OTHENIN -GIRARD, Christine ; DE WECK, Gene -
vi ève. Le savoir grammatical des é lèves.  
Berne, Peter Lang, 1987, 241 p., bibliogr. 5 p.  
Cette  recherche, portant sur 1 600 élèves du primaire (de 8 à 12 ans), montre la part de 
l' élaboration propre des élèves dans la construction des savoirs grammaticaux : leurs 
connaissances sont faites d'un agglo m érat de ce que l'on cherche à leur transmettre e t 
de savoirs intuitifs.  
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Å KOLINSKY, R égine ; MORAIS, Jos é ; SEGUI, Juan (eds.). La reconnaissance 
des mots dans diff érentes modalit és sensorielles.  
Paris, Presses Universitaires de France, 1991, 320 p., bibliogr. diss ém.  

Le pr ésent o uvrage fait la synth èse des connaissances actuelles sur un large nombre de 
questions en rapport avec la reconnaissance des mots dans diff érentes modalit és sens o-
rielles (visuelle, auditive, tactile) et à tra vers diff érentes populations (lecteurs normaux, 
dyslexiques, i llettr és, bilin gues, sourds, aveugles). Il s'agit d'un ouvrage fondamental 
pour les psychologues int éress és par l' étude du langage, mais également pour les profe s-
sionnels de diff érentes disciplines ayant affaire avec la langue et son utilisation : li n-
guistes, ort hoph onistes et p édagogues.  
 
Å LAFONTAINE, Dominique. «  Rapport oral/ écrit : o ù  est la dif f érence ? Une e n-
qu ête aupr ès d'enseignants. »  
Enjeux, 1985, n °  8, pp. 46 -59, bibliogr. 1 p.  
Quelles repr ésentations se font les enseignants des modes oral et écrit ? Quelles caract é-
ristiques linguistiques consid èrent - ils comme propres à l'oral ou à l' écrit ? Une enqu ête a 
été réalis ée aupr ès d'enseignants de fran çais de formation diff érente (instituteurs, r é-

gents, licenci és) sur un corpus de 6 textes brefs comprenant d es discours oraux relevant 
d'un registre soutenu et des discours écrits relevant d'un registre familier. Invi tés à dire à 
quel mode appartiennent ces textes, bon nombre d'enseignants effectuent leur choix sur 
la base du registre de langue utilis é et n égli gent les indices proprement linguistiques 
(ruptures de construction, ellipses, r épétitions, subjonctifs imparfaits) et ce la d'autant 
plus que leur forma tion en linguistique et en litt érature est peu pouss ée. Cette confusion 
regis tre/modalit é risque de mas quer les sp écificit és propres à chaque mode et d'en do n-
ner une image st éréotyp ée. 
 
Å LAMBERT - CHESNOT, Odile. «  L'ABC des BCD : les biblioth èques - centres doc u-
mentaires à l' école. »  
Bulletin des biblioth èques de France, 1986,  vol. 31, n °  1,  pp. 64 -69.  
L'aut eur  analyse les  principales  étapes  du  d éveloppement des biblioth èques -centres 

documentaires (BCD) en France : la biblioth èque de classe ñanc êtreò de la BCD, les d é-
buts de l'implantation des BCD (1975 -1980) et la g énéralisation de cette exp érience.  
 
Å LE MEN, S égol ène. Les ab écédaires fran çais illustr és du XIX e si ècle.  
Paris, Promodis, 1984, 356 p.  
L'ab écédaire est un lieu d'apprentissage de la lecture. Il est aussi l'occa sion de marier 
l'image et la lettre. A travers une étude des ab écédaires conserv és à la Biblioth èque N a-
tionale, l'auteur propose une typologie de cette production sp écifique dont les usages 
sont familiaux autant que scolaires.  
 
Å LECOCQ, Pierre. Apprentissage de la lecture et dyslexie.  
Liège, Mardaga, 1991, 352 p., bibliogr. 11 p.  
L'ob jectif de ce livre est d'essayer, dans le cadre de la psychologie cognitive, de rep érer 
les causes pr ésum ées de la dyslexie d éveloppementale. L'ouvrage comporte un bilan des 

travaux exp érimentaux men és dans le monde ces dix derni ères ann ées sur le d évelo p-
pement normal et sur les ñpathologies d éveloppementales ò de la lecture. Sont également 
pr ésent és les r ésultats d'un ensemble d' études de P. Lecocq et de son équipe por tant sur 
l'acquisition de la lecture : suivi de plus de 300 enfants âgés de 4 à 9 ans dan s le cadre 
de recherches longitudinales, transversales et comparatives ; certaines études incluaient 
des programmes d'entra înement centr és sur des capacit és dont on suppose qu'elles ont 
un r ôle cau sal sur l'apprentissage de la lecture (m émoire et conscie nce phonique).  
 
Å LECOCQ, Pierre ( éd.). La lecture : processus, apprentissage, troubles.  
Lille, Presses Universitaires de Lille, 1992, 264 p., bibliogr. diss ém. Cet ouvrage r éunit 
l'ensemble des conf érences pr ésent ées lors du collo que europ éen sur la lect ure, organis é 
à l'Universit é de Lille en mars 1990. Une premi ère partie porte sur le lecteur adulte. Sont 
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examin ées tout d'abord les activit és sensorielles et motrices mises en îuvre par le lec -
teur voyant (K. O'Regan) et par le lecteur non voyant lisant e n braille (P. Mousty & al.). 
Deux articles portent sur la reconnaissance des mots au cours de la lecture en fran çais 
(J. Segui) et dans diff érents syst èmes d' écriture (R. Peereman). Des synth èses sur la 

compr éhension (M. Fayol) et sur les dyslexies acquise s compl ètent cette partie. Le s e-
cond volet de l'ouvrage est consacr é à l'apprentissage de la lecture. Il comporte une sy n-
th èse de recherches (P. Lecocq), un article sur l'influence des m étho des d'apprentissage 
sur l'acquisition de la lecture (A. Content &  al.), la pr ésentation d'une m éthode d' évalu a-
tion diagnostique (D. Zagar), un texte sur la lecture chez l'enfant sourd (J. Alegria) et 
une étude de cas d'un enfant dyslexique (M. Snowling & al.).  
 
Å LEVY - SCHOEN, Ariane ; O'REGAN, Kevin. «  Le retard et la l ecture. »  
La Recherche, 1989, n °  211, pp. 744 -753, bibliogr. diss ém.  
La lecture requiert des op érations compliqu ées de la part du regard et du cerveau. Les 
yeux ne parcourent pas un iform ément un texte : au contraire le regard saute d'un point 
à un autre d es lignes, en fixant cer taines portions de mots plus longtemps que d'autres. 
Dans cet article, les a uteurs pr ésentent une vue d'ensemble des recherches actuelles sur 
les mouvements oc ulaires au cours de la lecture, recherches qui peuvent permettre de 

découvrir, au moins partiellement, par quels m écanismes le cerveau pilote le regard.  
 
Å LUR ÇAT, Liliane. «  Le graphisme et l' écriture chez l'enfant. »  
Revue fran çaise de p édagogie, 1983, n °  65, pp. 7 -18.  
Résum é des principales étapes à franchir dans l'acquisit ion individuelle de l' écriture r éal i-
sé à partir d'un ensemble de recherches ( études longitu dinales et transversales) men ées 
dans des écoles maternelles et élémen taires.  
 
Å MARCOIN, Francis. A l' école de la litt érature.  
Éditions ouvri ères (Essais), 1992, 208 p.  
Quels rapports entretiennent la lecture, la litt érature et l' école ? Selon certains constats 
(pratiques culturelles, discours p édagogiques), ces termes semblent en conflit. L'auteur 
rappelle quels furent les liens de l' école et du ñsentiment litt éra ireò. Loin de se borner à 

un apprentissage technique, à une alphab étisation restreinte, l' école r épublicaine avait un 
véritable projet de formation morale et esth étique, projet dont les effets marquent, en 
retour, l'histoire et la th éorie litt éraires. Les avatars de ce projet ont permis des formes 
de critique dont l'auteur montre les limites. Indivi duelle et sociale, la litt érature participe 
d'une exp érience du langage et du monde. A travers de nouvelles pratiques culturelles, 
une ñesth étisation g énéralis éeò, contre son oubli m ême, particuli èrement sous la forme 
du roman, int égrateur de tous les genres, elle retrouve de nouveaux liens avec l' école.  
 
Å MARTINET, Andr é. «  Langue parl ée et langue écrite. »  
Liaison alfonic, 1986, n °  3, pp. 3 -15.  
Article centr é sur l'histoire de l' évolution des diff érents syst èmes d' écri ture : pict o-
grammes, id éogrammes et écriture alphab étique. Probl èmes pos és par les irr égularit és 
du syst ème d' écriture du fran çais et cons équen ces pour l'apprentissage de la lecture et 
de l'orth ographe.  

 
Å MAS, Maurice (dir.). Comment les ma îtres évaluent - ils les écrits de leurs 
é lèves en classe ?  
Paris, Institut national de recherche p édagogique, 1991, 227 p, bibliogr. 12 p.  
Menée dans 18 classes (CE1 et CM2) pratiquant ou non une évaluation for mative des 
écrits mise en place dans le cadre d'une recherche ant érieure, la recherche est cibl ée sur 
l'analyse didactique des crit ères d' évaluation mobilis és par les ma îtres. Si les ma îtres des 
classes INRP tendent à faire construire/utiliser par les élèves des crit ères diversifi és, 
phrastiques, interphrastiques et textuels dans l'ordre mo rphosyntaxique, s éman tique et 
pragmatique, les autres tendent plus ou moins à leur i nculquer une norme phrastique 
d'ordre morphosyntaxique (Seguy). Des études fines des  relations entre th éories de r éfé-
rence et crit ères mobi lisés par les ma îtres (Garcia -Debanc) et des modes d' éme r-
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gence/utilisa tion des crit ères en classe (Tauveron) ont permis d' élaborer une mod éli -
sation contrastive des crit ères et des strat égies évaluat ives des ma îtres (Turco). La r e-
cherche a initi é par ailleurs la th éorisation d'une m étho dologie d'observation des classes 
selon trois principes : contextualisation, participation, contra stivit é (Mas ; Romian).  

 
Å MINIST ÈRE DE L' ÉDUCATION NATIONALE. SERVIC E DES ÉTUDES INFORM A-
TIQUES ET STATISTIQUES. «  Évaluation de l'enseignement à  l' école primaire. 
An née 1979. Cycle pr épara toire. »  
Études et Documents, 1981, n °  80 -3, pp. 1 -163.  
Cette enqu ête est la premi ère du disp ositif d' évaluation mis progressive ment en place au 
niveau de l' école élémentaire entre 1979 et 1983. L'obser vation au cycle pr éparatoire 
porte sur trois aspects : les apprenti ssages instrumentaux (fran çais et math ématiques), 
l' éveil, les p édagogies prati qu ées dans les classes, et a été men ée sur deux sous -
échantillons de 1900 élèves chacun, tir és d'un panel de pr ès de 20 000 élèves. Le doc u-
ment pr ésente les r ésultats obtenus par les élèves à deux passations (fin du CP et du 
premier trimestre de CE1) de tests construits à partir d'objectifs pou r le fran çais et les 
math ématiques pris dans les IO, ainsi que les r ésul tats bruts de l'observation des co m-
portements d' éveil. Il pr ésente en outre les r éponses à un questionnaire adress é aux 

ma îtres des élèves concer nés, en vue de leur faire d écrire la pédagogie qu'ils utilisent 
dans leur classe. La publication de ces r ésultats bruts devrait inciter à diverses exploi -
tations et fournir ainsi un excellent support pour un travail de forma tion continue.  
 
Å MINIST ÈRE DE L' ÉDUCATION NATIONALE. SERVICE DES ÉTUDES INFORM A-
TIQUES ET STATISTIQUES. «  Évaluation de l'enseignement à  l' école é léme n-
taire. Ann ée 1981. CE2. »  
Éducation et Formation : études et documents, 1983, n °  7, pp. 1 -249.  
L'évaluation du CE2 fait partie du dispositif mis en place en 1979 en vue d' évaluer l'eff i-
cacit é du syst ème éducatif fran çais. Comme pour le CP, l'observation porte sur trois a s-
pects : évaluation des acquis des élèves dans les apprentissages instrumentaux (math é-
matiques et fra nçais), éveil, p édagogies pratiqu ées dans les classes. Elle a été men ée 
pour le fran çais sur une population de 2 280 élèves et les exercices ont été construits par 

référence aux o bjectifs notifi és dans les IO de 1978 sur l' école élémentaire ; une grille 
d'observation évalue les comportements d' éveil. D'autre p art, un questionnaire recueille 
les opinions des ma îtres sur le niveau de difficult é et l'utilit é des exercices retenus. Les 
résultats, qui ne doivent pas être consid érés comme des normes minimales à attein dre, 
sont des indicateurs pour mesurer si certain s objectifs sont atteints et le degr é d'access i-
bilit é de ces objectifs.  
 
Å MINIST ÈRE DE L' ÉDUCATION NATIONALE. SERVICE DE LA PR ÉVISION, DES 
STATISTIQUES ET DE L' ÉVALUATION. «  Éva luation p édagogique dans les écoles. 
Fran çais. CM2. Juin 1983. »  
Paris, Minis tère de l' Éducation nationale, 1985, 145 p., 2 vol.  
Dans la continuit é de l' évaluation de l'enseignement à l' école élémen taire, l' évaluation 
men ée au niveau du CM2 ajoute aux objectifs pour suivis pr écédemment : l'appr éciation 
de la persistance des s avoi rs et savoir - faire suppos és acquis, l'importance accord ée au 

code écrit et l' élar gissement de l'observation des r ésultats obtenus ; en plus des math é-
ma tiques et du fran çais sont prises en compte chacune des disciplines entrant dans le 
champ des activ ités d' éveil. Le sous -échantillon ñfran çaisò comprend 5 178 élèves qui ont 
été soumis à des tests construits en r éférence aux objectifs d éfinis par les IO. Les r ésul-
tats des élèves sont mis en regard avec les pronostics de r éussite formul és par les ense i-
gnant s et les opinions de ces derniers sur l'utilit é et la difficult é des questions pos ées aux 
élèves. Une premi ère analyse permet de montrer que les difficult és les plus sensibles 
concernent le maniement de la langue écrite dans des situations -probl ème. Elles devront 
être suivies d'analyses compl émentaires que chacun des acteurs int éress és pourra pou r-
suivre.  
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Å MINIST ÈRE DE L' ÉDUCATION NATIONALE. DIRECTION DE L' ÉVALUATION ET 
DE LA PROSPECTIVE. «  Évaluation CE2 -6 e : r ésultats nationaux (septembre 
1989). »  
Éduca tion et Formation, 1990, n °  spécial hors s érie, pp. 1 -57.  

Présentation des r ésultats nationaux de l'op ération d' évaluation de l'ensemble des élèves 
de CE2 et de 6 e (math ématiques et fran çais). L' éva luation en fran çais portait sur les 
comp étences des enfa nts en lecture (m écanismes de base et compr éhension) et en pr o-
duction écrite ainsi que dans trois autres sous -domaines : grammaire, vocabulaire et o r-
thogra phe. Les scores de r éussite aux diff érentes épreuves sont pr ésent és pour les deux 
niveaux concern és. On trouve également dans ce document une analyse des principaux 
résultats d'un double sondage, effectu é aupr ès des enseignants et des parents d' élèves 
de CE2 et de 6 e, sur leur percep tion de cette op ération d' évaluation.  
 
Å MORAIS, Jos é ; ALEGRIA, Jesus ; CONTENT, Alain. Segmental awareness : r e-
spectable, useful, and almost always necessary.  
Cahiers de psychologie cognitive/European bulletin of cognitive psychology, 1987, vol. 7, 
n°  5, pp. 530 -556, bibliogr. 4 p.  
Cet article est une r éponse aux diff érent es prises de positions sur les rela tions entre 

conscience phonique et apprentissage de la lecture d évelop pées dans le num éro 5 (1987) 
des Cahiers de psychologie cognitive en particulier par P. Bryant, B. Byrne, A. Baddeley, 
I. Lundberg, V. Mann, I. Matti ngly, Ch. Read, D. Share, A.F. Jorm et K. Stanovitch. Sont 
discut ées les diff érences entre ñconscience ò et ñhabilet ®ò ainsi que les relations entre 
conscience segmentale et acquisition de la lecture -écriture en tant que pr édicteur de cet 
apprentissage (en  diff érenciant le niveau de conscience impliqu é par la t âche : con s-
cience des phon èmes, des sylla bes, des rimes...).  
 
Å NOIZET, Georges. «  La capacit é  de lire à  la fin de la scolarit é primaire. Etude 
exp érimentale. »  
Revue fran çaise de p édagogie, 1982, n °  58, pp. 7 -28.  
Évaluation des capacit és de lecture à haute voix et de lecture silencieuse (48 enfants de 
CE2, CM1, CM2). En ce qui concerne les relations entre performances en lecture à haute 

voix et lecture silencieuse, l'auteur note qu'elles sont tr ès f ortes : l'enfant qui lit rapid e-
ment en LS, lit également rapidement en LHV. On trouvera dans cet article, outre les 
résultats pr écis de cette évaluation, une grille de correction des erreurs en lecture à 
haute voix (r épétitions, h ésitations, fausses identi fications, paralexies, erreurs de se g-
mentation, erreurs d'intonation, intrusions, omissions).  
 
Å PASSERAULT, Jean - Michel. «  Niveau, importance relative et rappel des é lé-
ments d'un texte : r ésultats et interpr étations. »  
L'Ann ée psychologique, 1984, vol. 84 , n °  2, pp. 251 -266, bibliogr. 3 p.  
Les recherches r écentes concernant la compr éhension et la m émorisation des textes ont 
montr é un int érêt grandissant en ce qui concerne la liaison entre l'importance relative 
des informations d'un texte et leur rappel. C et article pr ésente une revue des diff érents 
résultats conce rnant cette liaison. Diff érentes hypoth èses ont été formul ées pour rendre 
compte du mei lleur rappel des éléments importants : le meilleur rappel des infor mations 

importantes peut s'expliquer par un meilleur traitement au cours de l'encodage, ou par 
une plus grande stabilit é en m émoire pendant la phase de conservation, ou par une mei l-
leure accessibilit é au moment de la r écup ération. Ces hypoth èses sont analys ées en r e-
gard des r ésultats exp érimentau x. (R ésum é de l'auteur.)  
 
Å PÉRONI, Michel. Histoire de lire : lecture et parcours biogra phique.  
Paris, BPI -Centre Georges Pompidou, 1988, 120 p.  
À partir de deux corpus d'entretiens largement cit és (aupr ès d'ouvriers m étallurgistes en 
pr éretraite et de détenus en milieu carc éral), l'auteur interroge l'implicite des cat égoris a-
tions sociologiques du lectorat et montre  comment les pratiques de lecture sont li ées à 
des ñhistoires de vie ò qui leur do nnent sens et valeur.  
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Å PÉRONI, Michel. De l' écrit à  l' écra n.  
Paris, BPI -Centre Georges Pompidou, Études et recherches, 1991, 214 p.  
L'auteur che rche à savoir comment les émissions de t élévision litt éraires ont, au fil du 
temps, pr ésent é les livres et comment elles ont infl échi le rapport entre lecteur et livre, 

livre et auteur, auteur et t éléspectateur (lec teur ou pas).  
 
Å POULAIN, Martine (dir.). Pour une sociologie de la lecture : lec tures et le c-
teurs dans la France contemporaine.  
Paris, Éditions du Cercle de la librairie, 1988, 241 p., bibliogr. 4 p.  
Le pr ésent ouvrage s'attache à l'examen du paysage social de la lecture dans la France 
contemporaine. Sont abord ées, entre autres, les questions suivantes : la nature des le c-
tures (quels livres et quelle presse), les prati ques et les repr ésentations des ñfaible s le c-
teurs ò, les usages en biblio th èques publiques. Le dernier chapitre porte sur des questions 
de m étho dologie de la recherche dans le champ.  
 
Å PRÊTEUR, Yves. «  Du griffonnage au pr énom écrit comme pro totype de l' écr i-
ture. Les premiers pas du scripteu r -ñ®crivain ò. »  
Les Dossiers de l' éducation, 1987, n °  11 -12, pp. 61 -75, bibliogr. 1 p.  

Cette recherche tente de porter un regard nouveau sur la gen èse de l' écri ture chez l'e n-
fant et d' étudier les d émarches p édagogiques qui pourraient s'appuyer sur l'obse rvation 
de cette appropriation. L' étude d écrit d'abord la mise à l' épreuve des hypoth èses co n-
fro ntées à l'entourage au moment o ù l'enfant essaie de reconna ître et d' écrire son pr é-
nom et le chemine ment qui va l'amener à l'hypoth èse syllabique. Puis la rech erche r e-
groupe quelques do nnées quantitatives qui situent la part des influences sociales et de la 
pédagogie pr éscolaire sur l' évolution de cette connaissance du pr énom. Deux études d'E. 
Ferreiro et Teberosky et une étude de V. Soulie -Miossec sous la direc tion de l'auteur co n-
firment l'impact de l'environ nement socioculturel et p édagogique dans le processus d'a p-
propriation  de l' écrit. Le but de ces exemples est d'ouvrir une r éflexion sur le r ôle de l'e r-
reur dans l'apprentissage, le temps d éfini pour l'appre ntissage de la lecture/ écriture et la 
démarche p édagogique envisag ée pour cet apprentissage.  
 

Å PRÊTEUR, Yves ; SUBLET, Fran çoise. «  Conduites épilangagi ères de lecteurs 
débutants vis -à- vis des livres de jeunesse selon leur éducation familiale et sc o-
laire.  Interrelations entre diverses comp étences de lecture à plusieurs n i-
veaux.  »  
Enfance, 1989, n °  3, pp. 107 -122, bibliogr. 2 p.  
Cette étude porte sur 91 enfants de 5 à 6 ans. Les r ésultats de la recher che montrent les 
capacit és épilangagi ères des enfants à divers niveaux : phonologique -graph émique, sy n-
taxique, s émantique et pragmatique. Les auteurs soulignent que ñla construction de ces 
connaissances est d épen dante de trois facteurs : milieu social, type d'initiation familiale 
vis -à-vis du livre et traite ment didact ique à l' école maternelle ò. 
 
Å REICHLER - BÉGUELIN, Marie - Jos é. «  Norme et textualit é  : les proc édés r éf é-
rentiels consid ér és comme d éviants en langue écrite. »  
In Schoeni, Gilbert ; Bronckart, Jean -Paul ; Perrenoud, Philippe. La langue fran çaise e st -

elle gouvernable ? Normes et activit és langagi ères. Neuch âtel, Delachaux et Niestl é, 
1988, pp. 185 -216, bibliogr. 2 p.  
Analyse des probl èmes que pose le traitement d'une cat égorie de ñfau tesò bien sp éci-
fiques : celles qui ont trait à la ma îtrise des p roc édés de r éférence. L'auteur met en évi-
dence les diff érents m écanismes qui sous - tendent la pr oduction spontan ée des énonc és 
ñfautifs ò. A partir de l'exa men d'une centaine d' énonc és censur és, elle propose une typ o-
logie des ñinfractions ò : probl èmes li és aux expressions aphoriques (de type ñIl neige et 
elle tient ò), au lexique ( ñLa directrice..., Madame Morel ò), à l'accord en genre et en 
nombre (en insistant sur le fait qu'un m écanisme de r éférenciation quasi d éictique pe r-
met de rendre compte d'un certain  nombre d'erreurs qu'on a tendance à classer sous la 
rubrique ñfautes d'accord ò).  
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Å REICHLER - BÉGUELIN, Marie - Jos é ; DENERVAUD, Monique ; JESPERSEN, J a-
nine. Écrire en fran çais : coh ésion textuelle et apprentissage de l'expression 
écrite.  
Neuch âtel, Delacha ux et Niestl é, 1988, 221 p., bibliogr. 5 p.  

Cet ouvrage, écrit par deux enseignantes et une linguiste, est une intro duction à la 
grammaire de textes. Divers points sont abord és : fran çais écrit/fran çais oral, coh érence 
textuelle et progression de l'infor mation, anaphores, temps du pass é, etc. Des exercices, 
élabor és à partir de tex tes authentiques et d'erreurs effectivement constat ées, sont éga-
lement pro pos és.  
 
Å RICHTER, No ë. La lecture et ses institutions. 1 : la lecture populaire 1700 -
1918. 2 : la le cture publique 1919 - 1989.  
Bassac, Éditions Plein Chant ; Le Mans, Universit é du Maine, 1987 et 1989.  
Dans ces deux volumes, l'auteur fait le bilan de ses nombreuses ann ées de recherche sur 
l'histoire des biblioth èques, en allant au -del à des insti tutions t raditionnelles (BM, BU, 
etc.) pour envisager la lecture publique dans sa gen èse à partir des pr émices qu'il di s-
cerne d ès le si ècle des Lumi ères.  
 

Å RIEBEN, Laurence ; PERFETTI, Charles (eds.). L'apprenti lec teur : recherches 
empiriques et implications p édagogiques.  
Lausanne, Delachaux et Niestl é, 1989, 359 p., bibliogr. 30 p.  
À l'heure actuelle, il existe de nombreux travaux empiriques qui mon trent que le trait e-
ment et l'identification des mots isol és constituent des composantes majeures de l'a p-
prentissa ge de la lecture. Ces travaux remet tent en question l'id ée que le bain d' écrit et 
l'utilisation pertinente du contexte dans lequel apparaissent les mots pourraient être co n-
sidérés comme des conditions suffisantes à l'appropriation de la langue écrite par l'e n-
fant, et en particulier à un apprentissage r éussi de la lecture. Ces recherches pour la pl u-
part anglo -saxonnes, portant sur le processus d'iden tification des mots et sur le d évelo p-
pement de la conscience phonique,  sont peu connues des psychop édagogues  et des p é-
dagogues francophones. Le pr ésent ouvrage r épond à cette lacune en offrant une vue 
d'ensemble des recherches men ées dans ce domaine. Les contributions pr ésent ées dans 

ce recueil sont r éparties en 3 chap itres : pr ésentation de r ésultats de recher ches portant 
sur  
(1) l'identification des mots,  
(2) le r ôle de la conscience phonique dans l'acquisition de la lecture,  
(3) l'analyse des difficult és d'apprentissage de la lecture.  
En introduction, le lecteur trouvera trois textes pr ésentant une vue g énérale sur les que s-
tions d'apprenti ssage de la lecture.  
 
Å SCHNEUWLY, Bernard. Le langage écrit chez l'enfant : la pro duction de textes 
informatifs et argumentatifs.  
Lausanne, Delachaux et Niestl é, 1988, 184 p., bibliogr. 7 p.  
Comment l' élève progresse -t - il dans la ma îtrise de la r édaction de diff érents types de 
textes ? C'est à cette question que r épond le pr ésent ouvrage. En s'appuyant sur le m o-
dèle g énéral propos é dans ñLe fonc tionnement des discours ò (Bronckart & al.), l'auteur 

met en évidence le r ôle fondamental jou é par la prise de conscience de la fonction co m-
municative de l' écrit dans cette évolution. Le r ôle de cette prise de conscience se man i-
feste particuli èrement à trois niveaux : celui des organisateurs textuels et de la ponctu a-
tion qui segm entent le texte et organisent les dif férentes parties ; celui des anaphores 
qui assurent la progression et la coh érence du message, enfin celui des modalisateurs qui 
permettent l'inter vention de l' énonciateur dans son propre discours.  
 
Å SCHNEUWLY, Berna rd ; BRONCKART, Jean - Paul ; PASQUIER, Auguste ; & al. «  
Typologie de texte et strat égie d'enseignement : un patchwork discursif. »  
Le Fran çais aujourd'hui, 1985, n °  69, pp. 63 -71, bibliogr. 1 p.  
L'enseignement de l' écrit a besoin de se r éférer à une typol ogie de textes pr écisant les 
relations entre les situations de production et l'emploi de certaines unit és linguistiques. 
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Les auteurs pr ésentent des propositions th éoriques susceptibles de combler les lacunes 
des typologies existantes. Ils proposent aussi une d émarche didactique qui invers e le 
rapport entre dis ciplines de r éférence et pratiques p édagogiques : le p édagogique est 
remis au premier plan à l'inverse de la d émarche de la psychop édagogie des langues 

d'origine piag étienne ou de celle de la linguist ique appliqu ée. D'autre part, la domination 
du texte narratif et de son corollaire la des cription durant la scolarit é obligatoire ne se 
justifie pas : il est donc n écessaire de former au texte discursif ainsi qu'aux diff érents 
types de r écit. Enfin il es t indispensable de fournir aux élèves des informations pr écises 
sur les conditions de r éalisation des textes. Deux exemples illustrent l'arti culation th éo-
rie -pratique.  
 
Å SCHNEUWLY, Bernard ; ROSAT, Marie - Claude. «  Analyse ontog én étique des 
organisateurs textuels dans deux textes informatifs écrits. »  
Pratiques, n°  51, 1986, pp. 39 -53, bibliogr. 1 p.  
L'hypoth èse pr édisant, d'un point de vue d éveloppemental, une capa cit é croissante de 
planification d'un texte informatif et, corollairement, l'apparition de  principes d'organis a-
tion des textes qui se rapprocheraient malgr é un r éférentiel diff érent, est à nuancer 
compte tenu des r ésultats de l'exp érience. On peut en fait en s'inspirant des th èses de 

Vygotski dis tinguer trois niveaux de planification :  
1) la lin éarit é pas à pas ;  
2) la capacit é à rythmer l'unidimensionnalit é, avec s équentialisation suppo sant le d écou-
page du texte en phrases ;  
3) la dimension contextuelle int égrant les niveaux 1 et 2 en organisant le texte du point 
de vue du but et du desti nataire.  
Ainsi on peut conclure que l'interaction sociale a plus d'influence que le contenu sur l'o r-
ganisation du texte.  
 
Å SINGLY, Fran çois de. Lire à 12 ans : une enqu ête sur les lectu res des adole s-
cents.  
Paris, Nathan, 1989, 223 p.  
Résultats d'une enq uête nationale portant sur mille jeunes de 12 ans et leurs parents. 

L'auteur s'int éresse plus particuli èrement  
1) aux effets des in égalit és sociales,  
2) au r ôle de l'ambiance livresque dans la famille,  
3) aux relations entre lecture et hi stoire scolaire ,  
4) aux diff érences dues à l' âge et au sexe,  
5) à la ñcomp étition ò lecture -télévision (et, plus g énéralement, à la place de la lecture 
dans les loisirs).  
Une typologie des lec teurs est dress ée, en fonction de l'ensemble des pratiques vis -à-vis 
de la l ecture. On constate que, chez les lecteurs assidus, le plaisir est une compo sante 
essentielle de l'acte de lecture, que la fr équentation des livres est so uvent associ ée à la 
réussite scolaire, que les filles s'int éressent davan tage aux livres que les gar çons et 
qu'entre lecture et t élévision, il faut choisir.  
 
Å SPRENGER - CHAROLLES, Liliane. «  L'apprentissage de la lec ture et ses difficu l-

t és : approche psycholinguistique (note de synth èse). »  
Revue fran çaise de p édagogie, 1989, n °  87, pp. 77 -106, bibliogr . 6 p.  
Cet article pr ésente une synth èse de recherches r écentes sur l'acquisition de la lecture et 
ses diff icult és. Sont abord ées plus particuli èrement les questions suivantes :  
1) Quelle peut être l'origine des difficult és d'appren tissage de la lecture  (dans un syst ème 
d' écr iture alphab étique) ?  
2) Quel les repr ésentations les enfants non lecteurs, ou lecteurs d ébutants, se font de la 
structure du syst ème d' écriture (en r éférence aux travaux de Fe rreiro) ?  
3) Est -ce que la lecture est une op ération pu rement visuelle ? En d'autres termes est -ce 
que la m édiation de l'oral est nuisible -  ou n écessaire -  pour l'apprentissage de la le c-
ture  ? En relation avec cette ques tion l'auteur passe en revue un certain nombre de tr a-
vaux portant sur le r ôle de la cons cience phonique dans l'acquisition de la lecture (tra -




