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Introduction
Ce que nous proposons dans ce nouvel ouvrage ne constitue ni une

réédition condensée de nos ouvrages antérieurs 1, ni une proposition
totalement nouvelle concernant la formation des enfants dans les
domaines de la lecture et de la production d’écrits.

Nous voulons, à la lumière de l’avancée des recherches en général et
de nos recherches en particulier, ainsi que de nos expériences les plus
récentes, revisiter des représentations, des concepts et, surtout, les
pratiques qui en découlent, en vue de reformuler une proposition
didactique d’ensemble pour l’enseignement/apprentissage du lire/écrire.

Nous le voulons d’autant plus que le morcellement et l’instrumen-
talisation étroite qui ont pu être faits de la démarche que nous propo-
sions, l’oubli du rôle déterminant d’une pédagogie par projets pour les
apprentissages, rendaient nécessaire de revisiter, avec distanciation, cet
ensemble complexe et difficile qu’est « notre problématique » et de
clarifier les concepts fondateurs de notre proposition.

Ne laissons pas croire, en effet, surtout aujourd’hui, que sont assimi-
lables à la «méthode globale tant décriée», des démarches intégratrices
appuyées sur la communication, le constructivisme, la linguistique
textuelle et la réflexion métacognitive.

Depuis dix ans, les avancées des recherches en didactique et dans les
domaines théoriques qui sous-tendent le lire/écrire ont permis de dégager
une représentation consensuelle de l’enseignement/apprentissage de la
lecture, à partir de composantes indissociables reprises dans les
Programmes de 2002 dont nous partageons globalement les orientations.

Dans le même temps et de façon récurrente, les évaluations nationales
en CE2 et en 6e, ainsi que les enquêtes de la Direction de la Prospective
et de l’Évaluation mettent en évidence les difficultés des élèves lorsqu’il
s’agit de mettre en œuvre la coordination d’informations et la construc-
tion de significations pour comprendre un texte. Généralement, dans
l’analyse qui est faite de ces données, trop souvent encore ces difficultés
sont associées à des déficits dits de «bas niveau» au sens linguistique du
terme, c’est-à-dire à des problèmes d’identification de mots et de lettres
alors que les élèves les plus fragiles «butent essentiellement sur la
compréhension de l’implicite, pas sur le déchiffrage» 2.
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3 Voir Chapitre 10 «Activités de systématisation au niveau du mot et des microstructures qui
le constituent», p. 250
4 Ce qui les distingue, par nature, des stratégies mises en œuvre par les élèves lors de la
réception, fût- elle attentive, de textes lus par un tiers.

La conséquence logique de cette interprétation est le retour de
balancier en faveur du «déchiffrage d’abord» (conception étapiste de
l’apprentissage) ou du «tout syllabique» (conception monologique de
l’apprentissage). Il nous paraît redoutable de réactiver et de promou-
voir des approches didactiques dont nous savons, parce que nous
sommes des praticiens, qu’elles génèrent des représentations erronées
de l’activité de lecture et, de fait, parasitent l’accès à la compréhension
qui fait majoritairement défaut aux lecteurs précaires.

Pour ce qui nous concerne, nous disons oui, naturellement, à l’identi-
fication des mots et de leurs microstructures – et même de la façon la plus
systématisée possible 3 –, mais en prenant garde de l’insérer d’abord, et
dès la Maternelle, dans un cadre beaucoup plus ample, qui assure l’entrée
dans les textes par la compréhension et la production ainsi que la
construction progressive des stratégies et compétences pour y parvenir.

De notre point de vue, les difficultés spécifiques rencontrées dans la
compréhension ou l’élaboration des textes écrits résultent en premier
lieu d’un déficit d’un autre niveau, rarement considéré dans les
analyses «grand public» des causes d’échecs scolaires, celui qui prend
en compte la gestion et le contrôle par l’élève de son activité de lecture
et/ou de production de textes et sa représentation de l’écrit.

Selon nous, il existe donc une urgente nécessité, et ce dès l’École
maternelle :

• à faire entrer tous les élèves dans la culture de la langue écrite
pour ce qu’elle est, c’est-à-dire à construire :

– une représentation de l’écrit en usage dans des pratiques commu-
nicatives réelles qui permettent l’utilisation en situation des textes et des
discours, pour comprendre, élaborer, pour penser et penser le monde ;

– une appropriation progressive et structurée du fonctionnement de
la langue écrite, qu’organisent des structures contextuelles, textuelles,
syntaxiques, lexicales et grapho-phonologiques ;

• à mobiliser tous les élèves dans une activité cognitive délibérée et
complexe, ressentie comme telle, qui contribue à l’automatisation des
processus de compréhension et de production des textes écrits ; c’est-
à-dire à construire les diverses stratégies de traitement de l’écrit 4

et à vérifier leur efficience selon les contextes ; ces stratégies résultent,
de fait, de l’investigation renouvelée et structurée de l’écrit lui-même.
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C’est tout le sens du « questionnement de texte » et du « chantier
d’écriture» que nous présenterons dans la Partie 3 et que nous conce-
vons comme des démarches systématisées de résolution de problèmes
en lecture et en écriture.

• à rendre lisibles et progressivement conscients les processus
de lecture et d’écriture ; afin d’éviter tout malentendu des élèves sur
leur propre activité ; c’est-à-dire à construire en même temps, pour
que s’élabore l’activité cognitive de chaque élève, les processus méta-
cognitifs qui permettent de la contrôler et de la réguler.

Les diverses parties de ce livre ont pour but de traiter ces aspects
de la façon la plus directe et la plus pratique possible.

Pour indiquer d’emblée et de manière concise quels sont nos piliers
et où nous allons, nous avons placé en tête de l’ouvrage notre cadre
théorique de référence et les axes didactiques convergents que nous
avons choisis. Nous espérons ainsi faciliter la navigation de nos
lecteurs dans le reste de l’ouvrage.

Puis, avec des analyses les plus précises possibles et des exemples
liés à nos expériences les plus récentes, nous reprenons les axes-clés de
notre proposition initiale :

– pour en raviver les exigences (par exemple : le questionnement
d’un texte par les enfants n’a rien à voir avec ce qu’on appelle commu-
nément « la chasse aux mots» ; une pédagogie par projets est très diffé-
rente d’une pédagogie où le maître propose de temps en temps des
projets «motivants» aux enfants, etc.) ;

– pour en actualiser certains aspects (par exemple : renforcement de
la systématisation et de la réflexion métacognitive, approfondissement
des activités métalinguistiques) ;

– pour proposer sous forme de schémas, tableaux, cadres,
graphiques divers, susceptibles d’éclairer notre propos, des outils pour
les enseignants qui « se lancent » et pour le travail des équipes. En
attendant qu’ils s’en construisent eux-mêmes de plus pertinents et
mieux adaptés à leur réalité propre.

L’ENJEU DEMEURE : former des enfants lecteurs-compreneurs et
écriveurs-producteurs de textes, polyvalents et autonomes. Et pour ce
faire, former :

– des enfants qui soient tous, à l’issue de leur scolarité élémentaire,
capables d’agir, de réagir ou faire agir, à partir de tous types d’écrits ;

– des enfants qui (pour s’y être souvent, progressivement, explicite-
ment, entraînés) soient tous capables d’élaborer et de construire leurs
propres projets et leur propre activité de lecteurs/producteurs de textes.

Fort heureusement, tout cela s’apprend et donc tout cela s’enseigne.
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