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Le programme APPRENDRE (Appui a la Professionnalisation des PRatiques
ENseignantes et au Développement de REssources) est mis en ceuvre par 'Agence
universitaire de la Francophonie (AUF) et financé par I'Agence francaise de
développement a hauteur de 20 M€, sur la période de juin 2018 a juin 2024.

Il vise a accompagner les ministeres de I'éducation de 26 pays francophones sur de
multiples dimensions lieées a la professionnalisation des enseignants du primaire
et du secondaire, dans l'objectif de répondre aux difficultés d'apprentissage de
leurs éleves.

Objectif global : Renforcer les pratiques pedagogiques des acteurs pour rendre les
enseignements efficaces, pertinents et adaptés aux contextes de classe.

Objectifs spécifiques : Le programme APPRENDRE répond de maniere différenciée
aux attentes des pays:

e Développer des ecosystemes apprenants dans les pays francophones participant
au programme : formation initiale et développement professionnel continu des
enseignants, dispositifs nationaux de proximite, dispositifs de suivi-évaluation du
développement professionnel

e Développer les savoirs sur les pratiques pédagogiques enseignantes en lien avec
les apprentissages des éleves dans les pays francophones : projets de recherche,
dialogue entre la recherche et les praticiens, visibilité des productions
scientifiques, développement des capacités de recherche

e Déevelopper des partenariats nationaux, régionaux et internationaux entre les
acteurs de l'education des pays francophones : plateforme partenariale,
mutualisation de ressources, d'expériences et de pratiques, échanges et
collaboration entre partenaires.



Les groupes thématiques
d’'expertise du programme APPRENDRE

Les Groupes Thématiques d’expertise (GTE) , au nombre de 7, appuient la
coordination d/APPRENDRE dans la réponse aux demandes des pays et produisent
des savoirs utiles au developpement du programme. Leur nombre, les thematiques
gu’ils traitent et leur composition sont proposés par le Conseil scientifique (CS) et
par I'Agence universitaire de la Francophonie (AUF). Leurs domaines d'intervention
sont précisés dans une note de cadrage élaboréee par le CS et un membre du CS
participe aux travaux de chaque GTE pour y garantir « 'ADN » d’APPRENDRE.

Le GTE 5 "Apprentissage de la lecture et langues d'enseignement " vise a appuyer la
production d'outils pour renforcer la maitrise de la lecture-écriture et le
développement des capacités de communication orale et écrite dans les classes, et
de formuler des préconisations en didactique de la lecture-écriture et des langues
d'enseignement, des premieres années au secondaire. Sa réflexion porte sur le
changement des pratiques enseignantes dans ces domaines d'apprentissage ou les
résultats des eéleves sont actuellement insuffisants. L'amélioration des pratiques
enseignantes pour apprendre a lire et a écrire aux éleves vise la réeduction de I'échec
scolaire en littératie avec une meilleure prise en compte des éleves les plus en
difficulte.
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Présentation

Ce document d’appui regroupe les références théoriques du module de
formation complet. Chaque chapitre correspond a un bloc de formation
avec la bibliographie de référence.

Les responsables de la formation pays sont invitées a prendre
connaissance de I'ensemble de ce document d’'appui avant de sélectionner
les blocs de formation qu'ils souhaitent utiliser pour construire un
parcours de formation le plus adapté aux besoins identifiés dans leur pays
dans le domaine des langues et de |la lecture-écriture.

Les responsables de la formation pays pourront aussi, s'ils le jugent
pertinent, diffuser ce document a I'ensemble des formeés, a l'issue de la
formation.
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CHAPITRE 1

VARIETE DES SYSTEMES D’ENSEIGNEMENT ET DES TYPES
D'EVALUATION : TENDANCES SUR LES ACQUIS EN LECTURE-
ECRITURE

1.1. QUELQUES REPERES SUR LES SYSTEMES
D'ENSEIGNEMENT DANS LES ETATS D'’AFRIQUE
SUBSAHARIENNE

La plupart, sinon la totalité des pays du monde, offrent des contextes multilingues’
caractérisés par la coexistence de plusieurs langues en usage dans leur espace
territorial. La richesse de cette diversité linguistique se trouve tout
particulierement sur le continent africain, comme l'indique Wolff (2011, p.67) : « Le
continent africain abrite pres d’un tiers des langues vivantes du monde, soit environ 1
200 a 2 000 sur un total de 5 000 a 7 000 langues toujours parlées sur notre planete ».

Majoritairement orales, la plupart de ces langues sont aujourd’hui écrites avec un
alphabet d'emprunt (latin ou arabe), le plus souvent l'alphabet latin? dans les pays
de I'Afrique subsaharienne et de l'océan indien. Les langues écrites africaines se
caractérisent frequemment par une orthographe transparente, reposant sur une
correspondance réguliere (biunivoque) entre phonemes et graphemes. Cependant,
les corpus ecrits disponibles en langues africaines restent encore tres variables.

La typologie de Maurer (2010) dans le domaine de la littératie en langues
africaines distingue :

e Les langues qui sont seulement transcrites, a une date recente, mais dans
lesquelles il existe encore tres peu de corpus écrit;

e Les langues récemment transcrites et dont quelques usages sociaux écrits sont
représentes ;

T Nous utilisons la distinction faite (Coste, 2010) en sociolinguistique et en didactique des
langues entre le multilinguisme des territoires et le plurilinguisme des individus
(competence plurilingue des sujets) associee a la notion d’éducation plurilingue et
interculturelle.

2 |'alphabet latin auquel ont recours beaucoup de langues n'est pas le seul, et certaines
traditions d’écriture en langue africaines passent par d’'autres graphies. L'ajami, qui
consiste a utiliser l'écriture arabe pour une langue autre que l'arabe, est une pratique
courante par exemple pour le haoussa (parlé au Nigeria, au Niger et dans d'autres pays
d'Afrique de I'Ouest). Ailleurs, on constate l'usage, parfois d'une grande vitalité a I'échelle
d'une région, d'une graphie originale comme I'écriture N'’ko pour les langues mandingues
en Guinée et au Mali.
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e Leslangues dont les usages sociaux écrits sont relativement larges : des écrits de
presse, des publicités et autres écrits fonctionnels auxquels s'ajoutent des récits
oraux littéraires transcrits comme c'est le cas par exemple du bamanankan ;

e Madagascar, avec une langue malgache a forte tradition écrite, avec un corpus
littéraire et des usages sociaux ecrits pléniers, permet d'ajouter un quatrieme
cas.

De nombreuses langues africaines sont a classer dans les deux premieres catégories
et présentent alors des caractéristiques peu favorables a I'entrée dans la culture de
I'ecrit. En effet, peu d'écrits dans I'environnement, un manque de types de textes
varies, une insuffisance de publications, un déficit de vocabulaire spécialisé dans les
domaines scientifiques (au sens large) peuvent pénaliser I'entrée dans la « culture de
I'ecrit » (cf. section 2. Evaluation EGRA, Sénégal 2008).

Une autre caractéristique majeure des pays africains est la place centrale occupee
par les langues européennes, héritées de la colonisation et ayant souvent le statut
de langues officielles, instaurant une situation de diglossie (Fergusson, 1960 ;
Fishman, 1971) dans les fonctions et usages des langues (Chaudenson, 1990). La
plupart des pays francophones de I'Afrique saharienne et de l'océan indien ont en
commun d‘avoir herité, en méme temps que du francais langue officielle, le francais
comme langue de scolarisation et langue d'enseignement et ce, pour beaucoup, des
le debut de la scolarité.

Difficile a apprendre, le francais écrit, tout comme l'anglais, est une langue a
orthographe profonde reposant sur un systeme graphophonologique parfois
complexe avec [l'existence possible de plusieurs graphemes pour un méme
phoneme et la présence de marques morphologiques (dérivationnelles et
flexionnelles) frequentes qui ne se prononcent pas (marques de genre, de nombre,
accords verbaux, etc.).

Malgré les efforts indéniables réalises pour la genéralisation de lI'enseignement de
base dans le cadre de I'Education Pour Tous (Jomtien, 1990), I'amélioration de
'efficacité de l'enseignement de I'écrit reste aujourd’hui un défi majeur a relever
pour les pays d'Afrique sub-saharienne (cf. section 2.2., a venir). L'objectif de
développement durable N°4 (ODD4- Forum mondial sur I'éducation, Incheon 2015)
relatif a I'éducation se fixe d'ici 2030 d'assurer l'acces de tous les enfants a une
éducation de qualité, sur un pied d'égalite, et de promouvoir les possibilités
d'apprentissage tout au long de la vie. Pour atteindre cet objectif, les differentes
politiques linguistiques des Etats d’Afrique sub-saharienne, mises en ceuvre ou a
venir, doivent tenir compte des contextes multilingues de leur pays, notamment par
le biais d'approches pedagogiques bi-plurilingues, et par une priorité donnée a la
formation des enseignants. Dans ce contexte, la pluralité linguistique de
'environnement de l'enseignement en Afrique, loin d’étre un obstacle, pourrait
constituer un facteur de réussite scolaire et de développement social et economique
du continent.
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De nombreux pays se sont actuellement engagés a mettre en place, de maniere plus
ou moins experimentale, a des échelles diverses, des systemes d’enseignement de
bi-plurilinguisme, le plus souvent transitionnels dans lesquels ['éleve fait ses
premiers apprentissages dans une des langues nationales du pays qui, au bout de
quelques annees, laisse place au francais qui devient langue d’enseignement en
complément ou en remplacement de la langue africaine. Dans aucun de ces pays, il
n'est, jusqu’alors, envisageé que le francais soit évacué du systeme scolaire.

Ces situations d'enseignement complexes et la faiblesse des résultats scolaires
actuels posent le probleme de l'enseignement de la lecture, de l'écriture et de «
'entrée dans la culture de I'écrit » quel que soit le modele scolaire qui prévaut : les
systemes dans lesquels 'apprentissage de la lecture- écriture se fait directement en
francais et ceux bi-plurilingues dans lesquels les premiers apprentissages de l'écrit
se font en langues nationales.

1.2. QUELQUES REPERES SUR LES ACQUIS DES ELEVES EN
LECTURE-ECRITURE A PARTIR DES EVALUATIONS A
GRANDE ECHELLE

1.2.1. Différents types d’évaluation

Les évaluations de l'apprentissage sont un element clé de la gouvernance et de la
gestion des systemes educatifs nationaux. Elles rassemblent des informations sur
ce que les apprenants savent et ce qu'ils peuvent faire avec ce qu'ils ont appris,
ainsi que des informations critiques sur les processus et les contextes qui peuvent
entraver les progres. Différents types d'évaluation peuvent é&tre utilisés pour
certifier ou valider l'apprentissage, aider les apprenants a apprendre, améliorer
I'enseignement, planifier l'allocation des ressources, éelaborer des politiques
éducatives.

On distingue :
e Les tests, examens et évaluations nationales

Les tests en classe, qui peuvent étre diagnostiques, formatifs ou sommatifs,
permettent aux enseignants de s'assurer du bon déroulement de I'apprentissage
et, si ce n'est pas le cas, d'apporter les modifications nécessaires a leur programme
d'enseignement et de mettre en ceuvre des remediations aupres des éleves en
échec. Les tests sommatifs menés en fin de module, du trimestre ou de l'annee
permettent de determiner si les éleves ont acquis les connaissances et
competences requises et apportent ainsi des informations sur l'efficacite d'un
programme d’enseignement.

Les examens scolaires servent a attester qu'un éleve a acquis les connaissances et
compétences lui permettant d'accéder au niveau d’enseignement suivant.
L'évolution des résultats aux examens sert aussi d’indicateur pour mesurer
I'évolution de la qualité de I'enseignement dans un pays.
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En dehors des examens scolaires, de nombreux pays, depuis la conférence de
Jomtien (1990), réalisent aussi des évaluations nationales pour obtenir des
informations complémentaires sur les acquis des éleves a differents degres de la
scolarité (par ex. les évaluations du SNERS3 au Sénégal).

Ces résultats peuvent étre utilisés pour infléchir les programmes scolaires, former
les enseignants, réorganiser l'acces a l'école, ainsi que pour agir sur de nombreux
autres aspects du systeme éducatif national. lls peuvent aussi servir a prendre des
décisions concernant l'affectation des ressources et sensibiliser les familles et les
communautés aux questions d'éducation. Ces évaluations sont souvent pratiquéees
sur une cohorte comprenant tous les éleves d'un niveau d'études donné (test fonde
sur le nombre) ou sur un groupe représentatif choisi statistiqguement (test sur un
échantillon). En conséquence, comme le montre le graphique proposé par Wagner
(2015), l'usage des outils d’évaluation a connu une tres forte progression dans la
planification de lI'education, notamment dans les pays les moins avances.

Figure 4.1  Progression de I'utilisation des évaluations nationales
de I'apprentissage, 1995-20006

Nombre de pays avant administré au moins une évaluation nationale, par année
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Adapté de : Benavot et Tanner, 2007, p. 6.

Cependant, comme le souligne le rapport TALENT (2020, p. 35), les directeurs d’école
et encadreurs de proximité dans ces pays ne sont pas encore suffisamment
informeés des résultats obtenus par les éleves alors gu’ils sont censés impulser les
changements pédagogiques attendus pour améliorer les performances scolaires. La
communication sur les résultats des évaluations nationales et la promotion de la
culture de I'evaluation restent donc encore a conforter aupres de I'ensemble des
acteurs des systemes éducatifs.

3 Systeme national d’évaluation des rendements scolaires
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e Les évaluations (multi)nationales et transnationales a grande échelle

Les évaluations (multi)nationales, regionales et internationales a grande echelle
permettent d'évaluer les résultats obtenus par un systeme éducatif grace a des
instruments qui apportent des éléements sur les niveaux de reussite des éleves dans
des domaines d'apprentissage spécifiques. Les évaluations (multi)nationales sont
utilisées pour réaliser des analyses du systeme au sein des pays pour I'évaluation
des compétences fondamentales (assessments of foundational skills) en lecture-
écriture et mathématiques. Les évaluations régionales et internationales
(évaluations transnationales) se basent généralement sur un échantillon
statistiguement représentatif d'éleves et peuvent permettre parfois une évaluation
comparative entre les pays, les données n'étant comparables gqu’entre pays ayant
participé a la méme évaluation. On recense une quinzaine d’évaluations de ce type
utilisees en Afrique subsaharienne, mises en ceuvre a différents niveaux de la
scolarité (UNESCO, 2017, p.5et9):

Table 1. Assessments reviewed

International assessments x Assessments of
{(non-regional) s bt L foundational skills

- ePIRLS: Frogress in International - LLECE: Latin Aamerican - ASER: Annual Status of
Reading Literacy Study {(online Laboratory for Assessment of Education Report
reading) the Quality of Education - EGMA: Early Grade

- LAMNA: Literacy and Mumeracy - PASEC: The FProgramime for the Mathemmatics Assessiment
Assessment Analysis of Education Systems - EGRA: Early Grade

- PIRLS: Progress in International - PILMA: FPacific Islands Literacy Reading Assessiment
Reading Literacy Study and Numeracy Assessiment - UWEZO: Llwezo Annual

- PISA 2015: Programime for - SEA-PLM: The Southeast Asia Learning Assessment
International Student FPrimary Learning Metrics
Assessment - SACMEQQ: The Southern and

- PISA D: Programme for Eastern Africa Consortium for
International Student Monitoring Educational Quality

Assessment for Development
- TIMSS: Trends in International
Mathematics and Science Study

Table 6. Assessments and grade of evaluation

Grades/age Assessments

1st EGMA, EGRA

2nd EGMA, EGRA, PASEC

3th EGMA, EGRA, LLECE

4th PILNA, LANA , PIRLS, TIMSS

Sth SEA-PLM

6th LANA, PASEC, PILNA, SACMEQ), LLECE
8th TIMSS

15yo (Grade 7 or above) PISA

14-16 PISA-D

5-16 yo ASER, UWEZO
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Le partenariat mondial de I'Education (global partnership for education - GPE)
encourage la mise en place de systemes d’évaluation de I'apprentissage solides afin
d'améliorer la qualité des connaissances dans ses 87 pays membres. Dans ce cadre,
initiative Evaluation au service des apprentissages (Assessment for Learning, A4L)
vise a renforcer les systemes nationaux d'évaluation de |'apprentissage et a
promouvoir une mesure plus globale de I'apprentissage aux niveaux mondial et
régional.

L'indicateur 15 du cadre de reésultats du GPE examine la proportion de pays
partenaires dotes de systemes d'évaluation de l'apprentissage respectant des
normes de qualité dans le cycle de I'éducation de base. Comme lindique le
graphique ci-dessous, les données 2018 (GPE 2019, p.27-28) montrent que la
proportion de pays en deéveloppement partenaires satisfaisant aux normes de
qualité (ligne verte) a progressé de 8% depuis 2015, la progression est encore plus
forte dans les pays fragiles et/ou touchés par les conflits, avec une hausse de 11%
(ligne orange).
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LES SYSTEMES D'EVALUATION DE L'APPRENTISSAGE SONT DE PLUS EN PLUS SOLIDES
DANS L'ENSEMBLE DU PARTENARIAT.

Proportion de PDP disposant d'un systeme d'evaluation des apprentissages pour le cycle
de l'education de base qui repond aux normes de qualite
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Cependant, le GPE constateque nombreux pays en développement ont encore
besoin de soutienpour mener les évaluations a grande échelle de fagon pérenne et
non sous formesd’'exercices ponctuels.

Afin d’'obtenir des données plus harmonisées et faciliter ainsi le suivi de la qualité de
'education, le GPE participe aussi a la concertation mondiale sur les cibles et
indicateurs de ['ODD4 concernant les apprentissages et les compétences,
notamment par son appui a lI'Alliance mondiale pour le suivi de la qualité des
apprentissages (Global Alliance to Monitor Learning, GAML), pilotée par l'Institut de
statistique de I'UNESCO. En octobre 2019, le PME a lancé I'Analyse des systemes
nationaux d'evaluation des acquis scolaires, un outil destiné a aider les pays a mener
une analyse complete de leurs systemes d’evaluation des acquis scolaires. L'outil,
d'abord expérimenté en Ethiopie, au Vietnam et en Mauritanie, est maintenant a la
disposition de tous les pays intéressés. L'initiative Evaluation au service des
apprentissages permet aussi I'organisation d'ateliers régionaux de développement
des capacités grace, d'une part, au Réseau sur le suivi de la qualité de I'éducation en
Asie-Pacifique, coordonné par le bureau de 'UNESCO a Bangkok, et, d'autre part, aux
réseaux des eéducateurs pour la transformation de [l'enseignement et de
'apprentissage (TALENT#), dirigés par le bureau de 'UNESCO a Dakar. Ces ateliers,
qui ciblent les responsables des évaluations de la qualité des apprentissages dans
les ministeres compétents des pays partenaires du PME dans les deux régions,
privilégient certains aspects de I'évaluation de la qualité des apprentissages comme
I'evaluation a l'école, I'évaluation des compeétences transversales, les données
contextuelles ainsi que la préparation et l'utilisation d’évaluations a grande échelle.
(GPE, 2020, p.35).

4.1 Le groupe de pilotage du réseau TALENT est composé de I'TADEA-NALA, de I'ANCEFA, de la
CONFEMEN (et son programme PASEC), de l'Internationale de I'Education, de 'UNESCO (et de ses

instituts : [IPE et son bureau pour l'Afrique appelé plus communément PGle de Dakar, ISU
etlICBA), du HCR et de 'UNICEF.
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1.2.2. Tendances générales sur les acquis en lecture-écriture
au début de la scolarité

Selon les données du GPE 2019, 'ampleur de la crise des apprentissages varie d'un
pays a l'autre. Dans les 9 pays des 30 pays en développement partenaires du GPE
qui disposent de données, plus de la moitié des eleves n'atteignent pas le niveau
minimal de compétence en lecture et en mathématiques au sortir du primaire.

« Parmi ces PDP, des pays comme le Tchad, le Mali et le Niger enregistrent moins de 20
% d’éleves qui atteignent le niveau minimal de compétence a la fois en lecture et en
mathématiques au sortir du primaire. Cependant, dans d’‘autres pays en
développement partenaires, plus de 80 % des éleves atteignent le niveau minimal de
compétence en mathematiques ou en lecture au sortir du primaire (en Albanie, en
Tanzanie et au Viet Nam par exemple). Le Recueil de données de 'ODD 4 de I'Institut de
statistique de 'UNESCO (ISU) montre que, tandis que la qualité des apprentissages
s‘améliore dans certains des pays en développement partenaires les plus performants,
elle recule dans d'autres moins performants, signe que les difficultés auxquelles
certains pays en developpement partenaires sont confrontés en matiere de qualité des
apprentissages sont particulierement préoccupantes. Ce phénomene souligne par
ailleurs le potentiel que peut avoir le partage de connaissances parmi les pays en
développement partenaires concernant les bonnes pratiques pour I'amélioration de la
qualité des apprentissages. » (Partenariat mondial pour |I'éducation, 2019, p.22).

Les disparités en matiere de qualité des apprentissages apparaissent fortement
marquees entre éleves urbains et éleves ruraux,et selon la situation socio-
économique des ménages. « Le Cameroun, le Niger et la République du Congo font
partie des pays dans lesquels les disparités en matiere de situation socio-économique
et de zone de résidence sont les plus fortes. Au Niger, en moyenne, moins de 8 % de
tous les éleves qui sortent du primaire atteignent le niveau minimal de compétence en
lecture. Les enfants issus des 20 % des ménages les plus pauvres ne sont que 2 % a
atteindre ce niveau. » (Ibid. Op. cit.).

Les résultats entre filles et garcons varient d'un pays a l'autre, méme si la moyenne
globale dans les pays etudiés indique une certaine parité. En lecture, les filles
reussissent mieux que les garcons dans 10 des 18 pays pour lesquels le GPE
dispose de données.

Le graphique ci-dessous (Ibid. Op. cit., p 24) synthétise ces grandes tendances :

LES PRINCIPALES DISPARITES EN MATIERE DE QUALITE DES APPRENTISSAGES SONT
LIEES A LA SITUATION SOCIO-ECONOMIQUE ET A LA ZONE DE RESIDENCE.

Proportion d'eleves qui atteignent le niveau minimal de compétence en lecture et en
mathématiques au sortir du primaire : indices de parité moyens

=

0,6 1,2

Indice de parité entre les sexes
filles/garcons

Indice de parité entre les zones de
résidence rurales/urbaines
Indice de parité entre les .
statuls socio-économigues 0,66 0,6
plus pauvres/plus riches

0,71 0,72
m Mathématigues
Lecture

Source

Compilation du GPE pour 18 pays reprenant les données de ['Institut de statistigue de LUNESCO (base de
données), Montréal, httpy//www.uis.unesco.org [points de données les plus récents disponiblas entre 2005 et 2015,
derniére année du primaire). Les dvaluations des acquis scolairas transnationales et nationales sur lesquelles se
base la présente analyse incluent les dtudes PASEC 2014 et SACMEQ 2007 (évaluations transnationales) et des
tyaluations nationales.

Note

La parité est maximale lorsque lindice de parité est égal a 1. Un indice de parite entre les filles et les garcons
supérieur ou inférieur 2 1 indigue gue les filles ou les garcans, respectivement, sont avantages. Un indice de parite
entre les zones de résidence supérieur ou inférieur 3 1 indigue gue les éléves das zones rurales ou urbaines,
respectivemnent, sont avaniagés. Un indice de parité entre les situations socio-&conomigues suparieur ou inférieur
5 1indigue que les &léves issus des ménages les plus pauvres ou les plus riches, respectivemant, sont avantagas.
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Un lien fort est également constate entre les résultats en lecture et les résultats en
mathématiques : apparaissant des les petites classes, il se renforce au sortir du
primaire (corrélation de .70). Les disparités commencent donc des les petites
classes et semblent persister pendant toute la scolarité primaire. « Autrement dit,
les pays dans lesquels les disparités sont tres fortes dans les petites classes sont
rarement capables de rattraper le terrain perdu les années suivantes. » (lbid. Op.
cit., p. 24). Ce qui pose clairement la problématique de l'apprentissage de la
lecture-écriture en début de scolarité. Concernant l'apprentissage de l'écrit, les
évaluations régionales PASEC et celles nationales de type EGRA apportent des
données complémentaires.

1.2.2.1.Les évaluations PASEC

Le PASEC 2014 a été realise dans 10 pays francophones de [|'‘Afrique
subsaharienne, sur des échantillons d’éleves de 2eme et 6eme année du primaire.
Nous nous limitons ici a relever certaines tendances concernant les acquis en
lecture au début de la scolarite (2eme année du primaire).

Les tests sont administrés individuellement aux éleves, dans la langue officielle
d'’enseignement. Lorsque celle-ci est autre que le francais(ex : kirundi au Burundi,
anglais pour le Cameroun anglophone), les tests ont été traduits en s'assurant de
maintenir le méme niveau de difficulté entre les versions.

Dans la majorité des pays, la langue d'enseignement est rarement la langue
maternelle des éleves. C'est le cas du Beénin, du Burkina Faso, du Cameroun
francophone, du Congo, de la Cote d'lvoire, du Niger, du Sénégal, du Tchad et du
Togo, pour le francais, et du Cameroun anglophone pour I'anglais. Au Burundi, le
kirundi langue d'enseignement au début de la scolarité est pratiqué par de
nombreux eleves. Trois domaines sont évalueés : « la compréhension orale »,

« la familiarisation avec l'écrit et la lecture-décodage », et « la compréhension de
I'écrit ».



CHAPITRE 1 : VARIETE DES SYSTEMES D’ENSEIGNEMENT ET DES TYPES
D'EVALUATION : TENDANCES SUR LES ACQUIS EN LECTURE-ECRITURE

Les résultats moyens (toutes competences confondues) obtenus en 2014 montrent
dans les 10 pays enquétes que plus de 70% des éleves n'ont pas atteint le seuil

« suffisant » de compétences en langue apres deux ans de scolarité primaire,
comme lillustre le tableau ci-dessous (PASEC2014, p. 34).

Lecteur Intermadialre : vars une lecture sutonome pOUr comprendre des

phrases ot des textes
Les gleves ont attaint un nivesu de dechiffrage oa acrk et de comprahension
B10.4 141 % oraie qul ey permet de comprendre des informations explidies dans des
mots phrases et textes courts, s sont capsbles da crolser leurs Ccompatances
de gacodage et leur matrse du langaga oral pour restituar e sens iteral
d'un taxte court

Apprent] lecteur : vers e perfectionnement du dechiffrage de ['ecrit, des
capacites oo comprehension oraie et de comprehenslon des mots ecrits

les cieves onl amédiord louwrs CEpachas de Ccomprenension orada et

Nivaau de decodage pour e concentrer s @ comprahension de mots. En
=4 0,0 145 % comprehension de toral, Bs sonl capabies de comprendre des Imformations

explicttes dans un texte court dont ke vocabudaire est famiker. s developpant
progresshement les flens entre 19 jangage oral el aoit pour amalioner

Burs Capaciies O O02CDhdage of etendre leur wotabugirg. En
comprenension g féott, s sont capables didentifer e sens de mots solés

MNheau
4

Lecteur émergent : vers e developpement des capacites de dechifrage

de I'ocrit et lo ronforcoment des capacites do comprenension orale
Les sdonves onl perfectionne leur comprehension de l'oral et sont en mesura
4685 287 % didentifer un cdhamp leacal |k développent des premers  bens
udimentares entre le [angage oral ot ot et sont capabiles de réallser des
taches ‘basiques de déchiffrage de reconnassanoe et dhidentification
graphophonologique (letires, syliabes, graphiemes et phonemes).

Lecteur en avell : les premiers contacts avec Je langage oral et acrit
Nnas Les aleves sont Capables g Comprendra des messages oraux res courts
39491 30.3 % et familiers pour meconnaitre des obyets familiers. |ls connatsent de grandes
difficultes dans le déchiffrage de l'éant et Ndentification graphophonologique
[Fatres, syllabas, graphameas el phonemes).

MNhasu

E' -IE Les aigves Oul 52 siient 2 0o nNveall ne maniiestent =5 es COmpatences

26,0 124 % MESUrees par ce test dans i@ langue de scolarisstion: Cas sibwes sont en
difficulte sur les cormmassances et competenoes du nveau |

Source : Rapport PASEC2014, p. 34

Le Burundi fait exception avec pres de huit eéleves sur dix atteignant en moyenne
le seuil « suffisant » en langue (kirundi). Dans le détail des compétences évaluées,
tous pays confondus, on releve notamment que pres de 40% des éleves apres 2
ans d'école primaire ne sont pas en mesure de lire plus de 5 mots en une minute.
Plus de 25% des éleves n‘arrivent pas a lire les mots familiers : tu, un, de, le, une,
elle, du, son.

L'étude PASEC2014 <s'intéresse également a linfluence du contexte familiale
scolaire sur les résultats en lecture. L'alphabétisation d’'un ou des deux parents
ainsi que la présence de livres a la maison ont un effet positif sur les performances
des éleves, ainsi que le fait d’'avoir bénéficié d'un enseignement préscolaire.
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En revanche, des écarts sont releves en défaveur des éleves participant aux
travaux agricoles et, dans une moindre mesure, de ceux participant a des travaux
de petit commerce. Les éleves des milieux ruraux obtiennent de moins bons
resultats que ceux de milieux urbains. Ces eléments confirment la relation étroite
entre le niveau socio économique des familles et la réussite scolaire, relevée
supra.

L'étude PASEC2019, outre les 10 pays de 2014, a évalué 4 nouveaux pays : le
Gabon, la Guinée, Madagascar et la République Démocratique du Congo. En
moyenne dans l'ensemble des 14 pays,plus de 55% des éleves de début de
scolarité n'atteignent pas le seuil « suffisant » de I'échelle des compétences en
langue. Ces éleves éprouvent des difficultés relativement importantes dans le
déchiffrage de l'écrit et la compréhension des mots, des phrases et des textes
courts, ainsi que des messages oraux.

Grabhigue 2 | : Pourcentoge d'&&wes seion i nivegu de Compeances gusint &n lgngue - Deébut de scoiarisd

25 230 309 19.6 | 8.1

Benin

Burkina Faso

158 EELE 305 210

Burundi

Cameroun

Congo

Cote dlvoire 4t

(Gabon

RDC

Senégal

Tchad 56

Togo 137

Echelle PASEC20Q1% an langue TN i nveaul niveaud  niveau 4

Source : Rapport PASEC2019, p. 50
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Toutefois, dans quatre pays, la majorité des éleves se situe au-dessus du seuil
« suffisant » de compeétence en langue : au Burundi (78,9%), au Gabon (66,1 %), au
Congo (63,3%) et a Madagascar (55,3%).

En revanche, dix pays présentent une distribution dans laquelle une part
importante des éleves n‘atteint pas le seuil suffisant de compétence en langue, en
particulier en Guinée (76,7%), au Togo (75,6%), en Cote d'lvoire (66,9%), au Tchad
(66 %), au Burkina Faso (65,8%), au Bénin (62,4%) et au Cameroun (60,6 %). Dans
'ensemble de ces dix pays, au moins un quart des éleves se situent au niveau 1 de
I'échelle de compétences et en deca et sont donc en situation de grande difficulté
de maitrise de la langue d’enseignement a la fin de la 2eme année du primaire.

On remarque cependant une nette progression des réesultats entre 2014 et 2019
dans les 10 pays ayant participé aux deux evaluations PASEC, comme l'indique le
graphique ci-dessous, ce qui permet de penser que les politiques educatives mises
en ceuvre pendant la période concernant l'apprentissage de la lecture-écriture
commencent a porter leurs fruits.

lableau 5.1 : Performance moyenne en langue, par cycle d'évaluation et par pays en début de scolarite

2014 | 2019 | Difference®

Moyenne | Erreur type | Moyenne “ Erreur type | Estimation “ Erreur type |
Bénin | 4583 . 4.3 . 5248 . VA . 665 " . 8,7 I
Burkina Faso 5138 6,3 4935 97 20,3 LT
Burundi | 6277 | 3,7 | 6250 | 4.5 | -2.8 | 7,1
Cameroun | 502.4 | 8.7 | 5222 | 84 | |9/ | [2.2
Congo 5227 | 6,6 | 5824 | il | o s | 10,2 :
Cotedivoire | 4841 | 64 | SI66 | 54 | 35 | 80
Niger | 4332 | Fi¥ | 22 | 10,5 | PO b | 13,2
Sénegal | 5019 | 9.3 | 3571 | 2.3 | i T | 13,2
Tchad . 4804 | 78 | 2085 | 7.8 | 18,1 ** | |27 .
Togo | 473,6 | 6,8 | 4749 | /.2 | 1,3 | 7,1
Moyenne | 2000 | 2,1 | 2325 | 2.3 | J23E | 18

Pour l'ensemble des |0 pays ayant participe aux deux evaluabions, la performance moyenne en langue s'est
considerablement amelioreée puisqu'elle augmente de 500,0 a 5325 points. Cette amelioration est particuliérement
marquée au MNiger (+76,2), au Benin (+66,3), au Congo (+39,7) et au Sénégal (+53,3). Sur 'ensemble des dix pays,
la performance moyenne au Niger apparaissait en 2014 comme l'une des plus faibles (435,2) : elle se rapproche,
en 2019 du niveau de performance acquis par la Céte d'lvoire (512,1 au Niger contre 516,6 en Cote dlvoire).
[Dans quatre pays, le Burking, le Burundi, le Cameroun et enfin le Togo, la différence de performance moyenne n'est
pas statistiquement significative. En d'autres termes, pour ces derniers pays, aucune évolution de la performance
moyenne n'est observée et les différences doivent &tre considérees comme des fluctuations aléatoires.

Source : Rapport PASEC2019, p. 221

Cependant, le rapport PASEC 2019 (p. 222) indique que ces gains doivent étre
tempérés par un accroissement des écarts-types traduisant des eécarts de
performance plus importants entre éleves faibles et éleves performants. Ainsi,au
Bénin, I'écart-type en langue s’élevait en 2014 a 67,4 et en 2019 a 105,6 ; soit une
augmentation de 38,2 points.
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Ainsi, au Beénin, 'écart-type en langue s'élevait en 2014 a 67,4 et en 2019 a 105,6 ;
soit une augmentation de 38,2 points. Ainsi, 'amélioration plafonne a quelques 25
points pour les éleves les moins performants alors qu'elle s'éleve a pres de 130
points pour les plus performants. Cette tendance se retrouve dans bon nombre de
pays, ce qui pose la question de 'équité dans l'efficacité des systemes éducatifs.

Les progres constatés en debut de scolarité dans ces dix pays s'averent cependant
moins importants en fin de scolarité, avec une augmentation globale de lI'ordre de
20 points (PASEC 2019, p. 225).

Le graphique ci-dessous montre qu’en fin de cycle primaire, en moyenne sur les 14
pays en 2019, encore plus de la moitié des éleves n'atteignent pas le seuil «
suffisant » de compétences en lecture. On releve des disparités importantes entre
les pays : certains d'entre eux se caractérisent par de tres faibles performances
des éleves en lecture-écriture en fin de primaire.

Burkina Faso

Burundi

Shcitons
(Gabon
Guinee
Madagascar

Miger

Togo

Moyenne

Echelle PASEC201% en langue  piveau <| LSS nivea 3 niveau 4

Source : Rapport PASEC2019, p. 73
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Par ailleurs, les données du PASEC2019 corroborent les informations du PASEC
2014 concernant l'influence du contexte familial et de I'environnement scolaire sur
les résultats en lecture-écriture (cf. supra) et invitent les pays a renforcer les
politiques en matiere de repartition des ressources educatives selon les besoins
des différentes localités, des écoles et des groupes spécifiques.

De plus, il s'avere que les proportions de redoublements restent préoccupantes
dans la plupart des systemes éducatifs, ce qui interroge leur efficacite, le
redoublement ne permettant pas aux redoublants de rattraper leurs retards sur
les non redoublants. Le PASEC 2019 invite donc les pays a instaurer un meilleur
systeme de suivi des éleves en difficulté dans les écoles sur le continuum scolaire,
afin d'éviter le recours au redoublement.

Des efforts restent également a poursuivre pour accroitre le taux de scolarisation
des filles dans plusieurs pays participant au PASEC2019. Le pourcentage des filles
au primaire est en effet inférieur a celui des garcons pour I'ensemble des pays a la
fois en début de scolarité (48,4%) et en fin de scolarité (49,1%). Toutefois, dans
certains pays comme le Cameroun, le Congo et le Senégal, le pourcentage de filles
est legerement supérieur a celui des garcons en début de scolarité. Méme si dans
'ensemble la part des filles est relativement stable entre le début et la fin de
scolarité, on note toutefois une baisse de la proportion de filles entre le début et la
fin de scolarité pour 8 des 14 pays et une augmentation de cette proportion dans 5
pays (Burkina Faso, Burundi, Gabon, Madagascar, Togo). Cette évolution met en
évidence une déperdition scolaire plus marquée chez les filles dans plus de la
moitié des pays évalués. La persistance de la problématique de la parité dans
certains systemes éducatifs de la région est probablement liée a des facteurs
socioculturels qui dépassent le systeme scolaire et qui renvoient a des inégalités
au sein des familles, des communautés et de la société dans son ensemble
(PASEC2019, p. 104).

Méme si les filles restent defavorisées dans certains pays en termes d'acces a
'ecole au niveau global,sur le plan de la performance, aucune difféerence
significative liee au genre n'est constatée en deébut de scolarité pour
'apprentissage de la lecture-éecriture. En fin de scolarite, la difference moyenne
des scores (tous pays confondus) lies au genre apparait méme significative en
lecture-écriture en faveur des filles, mais elle se trouve en faveur des garcons en
mathématiques.

Sur le plan de la gestion des écoles, les données du PASEC 2019 montrent que la
formation continue des directeurs semble ne pas avoir bénéficié a tous les éleves,
en particulier a ceux présentant des difficultés d'apprentissage. Les mesures de
renforcement des capacités des directeurs peinent ainsi a atteindre les objectifs
qui leur sont assignés. Une attention particuliere devrait étre accordée au pilotage
de la qualité des apprentissages, dans la formation continue des directeurs. Une
reflexion devrait également étre engagée sur cet aspect pendant la formation
initiale des directeurs d'écoles avant leur entrée en exercice.
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Les systemes éducatifs sont par ailleurs caractérisés par une offre éducative
majoritairement publique. Cependant, la qualité de I'enseignement dans le privé
apparait meilleure que celle des écoles publiques. Dans les efforts a mener pour
garantir une qualité de I'éducation pour tous (ODD 4.1), un accent particulier
devrait étre mis sur les établissements a caractere public.

Le PASEC 2019 integre une innovation avec une collecte de données aupres des
enseignants pour mesurer leurs performances en lien avec la maitrise des
contenus enseignés. La dimension « connaissances et compétences des
enseignants » est appréhendée travers le modele de Shulman (1986, 1987) qui
distingue d’'une part les connaissances et competences disciplinaires, et d'autre
part les connaissances et compétences didactiques.

En compréhension de l'écrit, I'évaluation des connaissances et compeétences
disciplinaires vise a déeterminer dans quelle mesure |'enseignant accede au sens de
ce qu'il lit et a une connaissance suffisante des structures de la langue pour
I'enseigner comme discipline scolaire et l'utiliser comme médium d’enseignement.
L'évaluation est centréesur trois compétences mobilisées dans la compréehension
d'un texte:

Encadré 4.1 : Niveaux de compréhension de I'écrit

Extraire une information explicite (niveau |) met en jeu la capacité a reperer et a extraire une information concrete
fournie telle quelle ou legérement paraphrasée dans une phrase, dans un paragraphe ou dans un texte.

Réaliser des inférences simples (niveau 2) concerne la capacité a deduire des informations complémentaires a
bartir dun ou de plusieurs €léments présents dans le texte. Le lecteur utilise des référents et connecteurs explicites (ou
implicites) qui lui permettent de construire du sens par déduction directe et raisonnement logique. Ces inférences sont
nécessairement verifiables.

Interpréter et combiner des informations (niveau 3) renvoie a la capacite a relier plusieurs indices explicites et
implicites situes tout au long du texte pour construire de nouvelles idées. La difficulté repose sur la capacite du lecteur a
mobiliser des connaissances hors du texte et a le traiter dans sa globalité. Ces inférences sont possiblement verifiables et
peuvent varier selon les lecteurs.

Source : Rapport PASEC2019, p. 178

Sur lI'ensemble des pays, un peu plus de la moitié des enseignants enquétes se
situent au niveau 3 de I'échelle de compétences, un peu moins du tiers se situent
au niveau 2, 15% se situent au niveau 1 et seulement moins de 2% ne manifestent
aucune des connaissances et compétences évaluées. Ces résultats révelent un
niveau de maitrise relativement satisfaisant de connaissances et compétences en
compréhension de I'ecrit chez la plupart des enseignants enquétes.

Cependant, comme le montre le graphique a venir, des disparités apparaissent
selon les pays. Dans la moitié des pays (7 sur 14), 70% des enseignants atteignent
le niveau 3 de l'échelle des compétences en compréhension de l'écrit. Les
pourcentages les plus faibles (moins de 20%) d’enseignants en niveau 3 sont
observés a Madagascar (11,2%), en RDC (16,3%) et au Tchad (18,5%).

Ces constatations révelent la nécessité de mettre en ceuvre des actions de
formations spécifiques et différenciées aupres des enseignants, en priorité pour
ceux de niveau 1 et en-dessous, de maniere adaptee dans chaque pays.
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Graphique 4.1 : Répartition des enseignants dans les différents niveaux de ['échelle des compétences en compréhension
de I'écrit selon les pays

Niveau <| MNiveau 3

Source : Rapport PASEC 2019, p. 179

L'évaluation des connaissances et des compétences en didactique de |Ia
compréhension de [|'écrit est axée sur deux aspects : 1) identifier les objectifs
pédagogiques, 2) identifier les sources d'erreurs des eleves. Il s'agit de repérer si
les enseignants sont suffisamment outillés pour enseigner des stratégies de
compréhension d'un texte et s'ils comprennent les processus en jeu dans la
comprehension de I'écrit pour soutenir les éleves.

lableau 4.3 : Pourcentage de réussite des enseignants dux trois items sélectionnés pour illustrer les résuftats au test de
didactique de la compréhension de ['écrit

ltem Connaissances didactiques Processus cognitifs Pi::csz?tt:%;;j =
Chercher des informations explicites 52
Demi-lune Identifier les objectifs Réaliser des inférences 37
Interpréter et combiner des informations 43
Enfant et grand-pere Identifier les objectifs Interpréter et combiner des informations 40
Mon premier envol | Identifier les sources d'erreurs Réaliser des inférences 34

Source : Rapport PASEC 2019, p. 180 >

En comparaison des résultats obtenus en compréhension de [lecrit, les
competences en didactique de l'ecrit apparaissent beaucoup moins solides chez
les enseignants (taux de réussite aux items variant de 43% a 52%, la moitié des
pays ayant un score inferieur a 50%). Ces constats plaident pour un renforcement
des actions de formation initiale et/ou continue qui, au-dela de la maitrise des
contenus, doivent accorder une place importante a la didactique de la lecture-
écriture, dans la perspective d'un apprentissage continué de |'apprendre a lire-
écrire tout au long de I'enseignement fondamental.

5>:Se reporter au rapport PASEC2019 pour une analyse plus fine des items d'évaluation.
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1.2.2.2. Les évaluations EGRA

Depuis 2007, sous limpulsion de I'USAID, de I'ONG RTI International et de la
Banque Mondiale, les évaluations nationales EGRA (évaluation des compétences
fondamentales en lecture), réalisees dans de nombreux pays a faible revenu,
apportent des informations complémentaires en particulier sur l'utilisation des
langues nationales pour l'apprentissage de la lecture-écriture en début de
scolarite.

Pays ayant participé a une évaluation
EGRA/EGMA depuis 2007,
novembre 2019

REALISATION
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Source : TALENT, 2020, p.33

Le cadre conceptuel a la base d'EGRA s'appuie sur la littérature internationale, et plus
particulierement sur des syntheses émanant du « National Reading Panel » des USA (NRP,
National Institute of Child Health and Human Development, 2000) et, pour le francais, de
I'INSERM (Institut National de la Santé et de la Recherche Médicale). Ces syntheses ont mis en
évidence 3 facteurs déterminants pour l'apprentissage de la lecture:

1.I'existence de prédicateurs précoces de cet apprentissage, qui permettent une évaluation des
débuts de l'apprentissage de la lecture,quelles que soient les méthodes d'apprentissage
utilisées ;

2.le fait que cet apprentissage s'effectue par étapes successives ;

3.le niveau de transparence de l'orthographe dont dépend la progression entre ces etapes.
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EGRA se focalise sur les competences nécessaires aux lecteurs débutants : la
connaissance des lettres (et des graphemes composés de plusieurs lettres) et de
leurs relations avec les phonemes,la conscience phonémique, les capacités de
décodage (des syllabes, des mots ou pseudo-mots), les automatismes dans les
procédures d’identification des mots écrits (la fluence), les capacités de
compréhension écrite des sujets en contrélant leurs niveaux de compreéhension
orale et de vocabulaire.

Comme les particularités de I'orthographe d'une langue ont une incidence a la fois
guantitative et qualitative sur I'apprentissage de la lecture et de I'écriture (USAID,
2009, p. 31), EGRA tient compte des caracteristiques linguistiques des items afin
d'ajuster au mieux le niveau de difficulté des épreuves a la langue dans laquelle
s'effectue I'apprentissage. EGRA ne vise pas a comparer les résultats entre langues,
surtout quand elles ont des niveaux de transparence orthographique difféerents
(transparente vs opaque), sachant que |'apprentissage s'effectue a un rythme plus
lent dans les langues a orthographe opaque (Sprenger-Charolles & Cole, 2006).

Néanmoins, « si la population d'un pays ayant une langue écrite avec une orthographe
transparente et que l'automaticité est acquise deux années primaires plus tard que
dans les pays avec des langues a orthographe de transparence similaire, cela devrait
étre un sujet d'analyse et de discussion. (...) (USAID, 2009, p.16).

Les résultats du Burundi au test EGRA 2011 sont corroborés par la performance
des éleves dans l'apprentissage du kirundi, constatée lors du PASEC 2014, et ce
comparativement a la proportion de non-lecteurs trouvés dans d'autres pays
d'Afrique qui utilisent les langues nationales dans I'enseignement (Mali, Ouganda,
Kenya). Le rapport d’analyse (Varly, Mazunya, 2011, p. 36) indique que ces resultats
satisfaisants au Burundi, s'expliquent principalement par le fait que 90% des
éleves de I'échantillon parle le kirundi a la maison, tandis que dans les autres pays
utilisateurs d'EGRA, plusieurs langues sont parlées, et donc pour beaucoup
d‘éleves la langue nationale utilisee a I'école n'est pas leur langue maternelle.

En effet, des variations dans l'apprentissage de la lecture-ecriture en L1 sont
reperees pour d'autres pays en utilisant le barometre EGRA (Varly, Mazunya, 2012,

p.6) :

Source: http://www.earlygradereadingbarometer.org/files/EarlyGradeReadingBarometer.pdf

*Segou region,** Kano region
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Au Sénegal, un test EGRA (Sprenger-Charolles, 2008) a éte réalisé simultanément
aupres d'eéleves ayant appris a lire soit en wolof soit en francais. Il en ressort que
'automatisation de la reconnaissance des mots ecrits, et donc en particulier du
déchiffrage, n'est pas assurée pour la majorite des éleves, que ce soit en wolof ou
en francais. L'utilisation du wolof langue premiere ne garantit donc pas, en elle-
meéme, la réussite de l'apprentissage de la lecture et ce, malgré la transparence de
son orthographe qui pouvait laisser présager une rapidité d'apprentissage plus
grande qu’en francais en raison de la régularité des correspondances graphemes-
phonemes. Le déficit chez les éleves, pour les deux langues, semble se situer au
niveau de la conscience phonologique nécessaire pour comprendre le
fonctionnement du code alphabétique.

Cependant, dans d'autres taches impliquant le traitement de l'oral, les scores des
enfants ayant appris a lire en wolof surpassent ceux des enfants ayant appris a lire
en francais alors que la tendance inverse est relevée pour les taches impliquant le
traitement de |'écrit, en particulier en orthographe (production écrite). « Le fait que
les enfants ayant appris a lire en wolof aient des résultats inférieurs dans des taches
impliguant le langage écrit peut provenir de ce que le wolof écrit est moins développé
que le francais écrit. La faible exposition a la langue écrite wolof pourrait ainsi limiter
son apprentissage pour certains éleves, ce qui souleve la question de I'environnement
lettré existant en wolof. » (Sprenger-Charolles, 2008, p.21)

Les évaluations EGRA, qui s'effectuent au niveau individuel, se situent dans le
champ des « evaluations orales » (orientation prise aussi par le PASEC depuis
2014) ce qui permet également d'évaluer les aptitudes linguistiques des enfants a
'oral, notamment dans leur langue maternelle. L'institut de statistique de
'UNESCO - ISU (2016 p. 27) souligne que, malgré les efforts déployés par certains
pays afin d'assurer linstruction des enfants dans leur langue premiere ou
maternelle, de nombreux enfants dans les pays a faible revenu apprennent a lire
dans une deuxieme, voire troisieme langue.En effet, la langue nationale
d'enseignement n'est pas forcément la langue maternelle de ['éleve, et encore
moins souvent lorsqu'’il s'agit de la langue européenne officielle. De plus, méme «
lorsque les enfants recoivent un enseignement dans leur langue maternelle, ils
arrivent souventa l'école avec des compeétences linguistiques a l'oral [dans leur
langue maternelle] tres limitées (Hart et Risley, 2003). » (Op cit, p. 27).
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CHAPITRE 2

L’ACCULTURATION A L'ECRIT AU DEBUT
DE L’ENSEIGNEMENT FONDAMENTAL

2.1. LES FONCTIONS DE L'ECRIT

Beaucoup d'éleves des pays de L'Afrique subsaharienne et de I'Océan indien, en
particulier en milieu rural, vivent dans des contextes assez éloignés du monde de
I'eécrit. Pourtant, les représentations que se font les éleves sur la lecture-écriture a
'entrée a I'école influencent leur réussite ultérieure de l'apprentissage de l'écrit
(Chauveau& Rovogas-Chauveau,1994 ; Chauveau2001). Nicot-Guillorel (2002), a
partir d'un panel d’enfants interrogés dans le nord de la Cote d'lvoire 8, pour savoir
s'ils aimaient lire, a quoi cela leur servait, qu'est-ce que ca leur apportait, etc.
releve que :

e Les représentations fonctionnelles de |'écrit(illustrations concretes de l'utilité
de lire) restent tres minoritaires quels que soient le systeme scolaire et les
langues de scolarisation.

e Les repréesentations institutionnelles (ex. je lis pour passer [dans la classe
supérieure]) sont plus nombreuses dans le systeme classique, en raison
probablement des pratiques devaluation régulieres (compositions
bimestrielles).

e |'absence de représentation (ex. a quoi ca te sert de lire ? A rien !), bien que
plus massive dans le systeme expérimental dioula ou sénoufo, est importante
dans les deux systemes de scolarisation. Elle apparait encore plus forte chez
les enfants d'agriculteurs.

e Les deux tiers des enfants ignorent |'utilité des écrits de leur environnement,
les écritures s'apparentent a des éléments décoratifs, un quart en ont une
représentation erronée ou incomplete, une infime minorité en ont une
représentation fonctionnelle.

e Plus d'un tiers des enfants ne savent pas pourquoi les adultes utilisent I'ecrit
autour d’eux,un tiers des eleves relient l'utilisation de I'écrit au travail et a la
promotion sociale,une minorité seulement y voit un usage fonctionnel autre
gue le besoin professionnel.

e |es représentations des éleves évoluent peu au fil de I'année.Visiblement, la
scolarisation influence peu les représentations des éleves en lecture malgré le
temps consacré a l'‘écrit a l'école. Ces resultats obtenus en Coéte d'lvoire
donnent une certaine indication de ce que peuvent étre les représentations sur
le lire-écrire d’éleves de milieux ruraux peu alphabétisés lorsqu’ils arrivent a
I'eécole.

¢ Enfants de CP scolarisés dans des écoles expérimentales utilisant le dioula ou le sénoufo,
et dans des écoles classiques en francais langue officielle.
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Ces représentations sont une composante de ce a quoi renvoie le concept de
littératie, notion qui cherche a désigner les divers contextes d'usages des textes et
d'autres formes de représentations des savoirs. Cette notion dépasse donc la simple
mise en place de compétences lectorales ou scripturales pour prendre en compte
'ensemble des outils culturels, symboliques et les manieres de pensée qui
permettent de construire le sens et la réalité pour un individu. « Ce cadre
socioculturel permet de s’éloigner de la dichotomie traditionnelle, qui sépare littératie et
illettrisme, pour englober une double perspective, qui prend en charge a la fois les
aspects individuels et sociaux de ['appropriation du code écrit. La question posée par
lI'acces a l'écrit pour des groupes linguistiques a tradition orale permet une autre prise de
distance par rapport a cette dichotomie. » (Moore, 2006 : 138).

Aujourd’hui, on parle volontiers de littératies au pluriel afin de souligner d'une part,
les caracteristiques specifiques des divers contextes socioculturels (notamment la
famille, I'école, les loisirs, l'église, les lieux de travail), déterminantes dans les
pratiques d‘acculturation a [l'écritet d'autre part, limpact des technologies
numeriques de communication et d'information sur la production et la reception de
textes qui impliquent l'usage interactif de moyens semiotiques de nature différente
(des images statiques ou dynamiques, des sons, etc.) (Aeby, Leopoldoff, Sales
Cordeiro, Schneuwly, Thévenaz, Toulou, 2015). Dans cette perspective, I'idée que les
peuples a tradition orale n‘ont pas de rapport avec le monde de la représentation
écrite est erronée, mais il n'en demeure pas moins que « les rapports a l'écrit sont
teintés d’enjeux hérités, qui continuent, pour ces groupes, d'influencer l'acces a la
littératie et les modes de construction du savoir. » (Moore, 2006 : 139).

Enfin, rappelons que le rapport au « texte » existe dans toutes les sociétés, orales ou
écrites, et renvoie a une certaine maniere de dire, de raconter, de conserver en
mémoire (ex : I'hnistoire ancestrale). L'ensemble de ces aspects laisse entrevoir la
complexité des rapports aux langues et a l'écriture que peuvent entretenir des
locuteurs que I'on considere genéralement de tradition orale.

Cependant, comme ils vivent dans un monde ou l'écrit est peu utilise dans le
quotidien, la compréhension de la nature de l'ecrit se resume pour beaucoup
d'éleves a celle développéee par |'école. On voit ici 'importance des pratiques et des
méthodes pedagogiques qui contribuent a |'élaboration de ces représentations,
'école étant dans la plupart des cas le principal lieu d'acces a la culture écrite, et
donc d'acculturation a I'écrit. Pour que les enfants construisent au plus tét une
représentation fonctionnelle de l|'apprentissage qu’ils vont entreprendre, les
enseignants devraient donc chercher a familiariser les eéleves aux différentes
fonctions et a la diversité de l'écrit.

Gérard Vigner (2001) propose, pour apporter du sens aux premiers apprentissages
de l'école, de « donner a cette approche de l'écrit une forme qui ne débouche pas
d’emblée sur un travail de conversion grapheme-phoneme, mais sur une approche plus
globale des formes de l'écrit, de I'image de ['écriture, des lieux d’écriture, s'interroger sur
les usages de l'ecrit (ecrits sociaux, écrits ludiques), les écrits de la ville,les éecrits sur les
objets, bref s’initier au monde de [l'écrit. » (Vigner, 2001 : 45).
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Or, dans beaucoup de pays africains, I'entrée a I'école primaire ne prévoit pas de
véritable période de familiarisation sur les usages sociaux de [lecrit, et
'enseignement préscolaire, qui favorise cette imprégnation, n'est pas encore
suffisamment développé. Il se trouve donc que les éleves sont bien souvent
confrontés des les premiers jours de I'école primaire a I'écriture sur ardoise et aux
manuels scolaires et ce, quels que soient leurs acquis linguistiques avant leur arrivée
a I'école. « Or, si l'abord direct des apprentissages systématiques se justifie dans des pays
ou la totalité des enfants sont acculturés tres tot a 'écrit, il n’en va pas de méme lorsque
cette culture est découverte au sein de I'école primaire. » (Nicot-Guillorel, 2009, p.187)

De plus, on n'utilise pas a I'école le langage habituel de la vie de tous les jours, relié a
la pratique et I'action. C'est généralement un tout un autre rapport au langage et au
monde que l'ecole tente d'inculquer aux éleves a travers de multiples pratiques
langagieres orales et ecrites nouvelles qui peuvent sembler étranges aux enfants qui
arrivent a I'école élémentaire, sans y étre préparés.

Bernardin (2001) souligne que « ['étude de la langue - systéematisée a 'école - exige de
I'éleve une capacité a tenir celle-ci a distance, a sortir d'un rapport pragmatique au
langage, de « suspendre » l'attention au contenu langagier pour étre en mesure de se
centrer sur la forme (code grapho- phonétique, orthographe, choix lexicaux, marques
grammaticales, structure du texte, etc.)... pour mieux revenir au contenu (...) Passer de la
pratique du langage a la conscience de la langue ne va pas de soi et constitue une des
butées majeures pouvant expliquer l'échec plus fréquent des milieux populaires. »
(Bernardin, 2001, p. 27).

L'entrée a l'école implique donc des changements importants dans le systeme
langagier de communication des enfants. Le monde collectif de I'école, avec ses
regles et ses usages, peut sembler étranger a plus d'un titre. S'exprimer dans le
milieu éducatif de l'école, c'est apprendre a gérer de multiples manieres de parler
selon la situation, le but visé, les attentes de l'interlocuteur.

Le niveau de langage attendu par l'école, parce qu'il est decontextualise, a des
caracteristiques qui s'apparentent a l'ecrit et qui le differencient du premier langage
(langue en situation) que tout enfant acquiert au contact de sa communaute
linguistique pour les échanges utiles de la vie quotidienne. Rappelons néanmoins
que les évaluations des competences orales relevent des différences
interindividuelles significatives dans le bagage langagier des éleves a leur entrée a
'école,méme en langues maternelles.

2.2. L'importance de lectures frequentes partageées
avec l'adulte

Dans une perspective dentrée dans la culture de l'écrit, la mise en contact de
I'enfant avec toutes les sortes de textes, et avec des livres, apparait donc
fondamentale. L'enfant avant de pouvoir/ savoir lire seul peut déja tirer profit des
lectures a haute voix de I'enseignant ou de tout autre adulte avec qui il partage un
moment de lecture dans une langue qu'il connait.
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Dans ces dispositifs de lecture a haute voix partagée avec lI'adulte, la fonction
communicative de l'écrit apparait aux éleves (on lit pour se divertir, on lit pour
s'informer, on lit pour savoir comment agir dans telle ou telle situation). C'est cette
fonction communicative qui entretient et suscite leur interét pour le langage ecrit
comme un objet de sens, leur donne envie de lire, d'écrire, de poser des questions.
Le partage de lecture faites a haute voix par l'adulte favorise également le
développement de I'aptitude a comprendre les textes dans leur diversite.

De plus, il apparait que les enfants béenéficiant ainsi d'un vocabulaire plus étendu,
construit par le biais d'interactions langagieres en lien avec des supports variés, ont
plus de facilité dans I'écoute et le travail sur les phonemes composant les mots et
progressent plus rapidement que leurs camarades. Cela implique donc de laisser
une place aux textes et aux livres lus a haute voix par I'enseignant dans une
langue comprise par les éléves, et cela des les premiers apprentissages. « Conter
des histoires ou en faire une lecture magistrale, mais aussi lire a haute voix des
documentaires ou d'autres genres de textes en langues nationales, puis en francais sont
des activitées a privilegier. Ces activités existent, elles sont a genéraliser, car elles
favorisent les connaissances lexicales, syntaxiques et des textes formant une culture de
'écrit. » (Aeby, Leopoldoff, Sales Cordeiro, Schneuwly, Thévenaz, Toulou, 2015, p.232)

Dans cette perspective, la lecture de petits albums par I'adulte peut aussi inviter
les éleves a raconter eux-mémes l'histoire entendue, en passant progressivement
d’'interactions collectives a des conduites langagieres individuelles, étayées par
'enseignant, puis progressivement autonomes (Cebe & Goigoux,2017). Le
développement des compétences narratives des jeunes éleves a en effet un lien tres
fort avec les compétences ultérieures de comprehension écrite et de production
écrite.

La prise en compte de lacculturation a l'écrit dans les pratiques didactiques
(Goigoux, 2016) favorise donc 'éemergence de la compétence écrite chez les éleves,
dans toutes ses dimensions. Elle participe ainsi a la réduction des inégalités
scolaires, son effet apparaissant particulierement significatif sur les éleves les plus
fragiles a leur arrivée a l'ecole.

2.3. Favoriser le plurilinguisme, en prenant en compte les
langues maternelles dans I'apprentissage de I'écrit en L2

Cette acculturation a l'écrit est d'autant plus importante dans les systemes
d'’enseignement ou la langue d'enseignement n'est pas la langue parlée par
I'eleve,langue qui doit étre prise en considération a cette éetape initiale de la
scolarisation.

Senghor (1962, 2008) nous invitait déja en 1937 a accepter que « 'hnomme nouveau
doit étre bilingue» c’'est-a-dire qu’il doit étre en capacité de vivre et de penser dans
plus d’'une langue. Par exemple, en fonction de sa langue maternelle, I'Africain
devra étre capable de penser egalement en francais et en bambara, en francais et
en serrer, en lingala et en francais. Il s'agit alors pour I'apprenti-lecteur- locuteur de
se decentrer d'une langue a l'autre, de penser de langue a langue.



CHAPITRE 2 : L'ACCULTURATION A L’ECRIT AU DEBUT
DE L'ENSEIGNEMENT FONDAMENTAL

Il va sans dire que l'espace plurilingue francophone n’'est pas naturellement un
espace de réciprocité et de d'équivalence entre langues. Des lors, apprendre a lire
en contexte francophone du sud, c'est aussi apprendre a devenir un apprenti bi-
plurilingue.

Paradoxalement, lorsque |'apprenti-lecteur-plurilingue se présente pour la premiere
fois en classe, a la maternelle ou en premiere année de I'élémentaire, pour parodier
les propos de Bachelard (1972), il « n‘est pas jeune, il est méme tres vieux, il a I'4ge des
pratiques langagieres et est riche de son répertoire langagier.”» Cela renvoie a la
compétence partielle et plurilingue que Coste, Moore et Zarate (1997) définissent
comme « la maitrise limitée, imparfaite a un moment donné, dans une langue ou une
autre, comme partie d'une compétence plurilingue plurielle qu’elle enrichit. La
compétence partielle est une compétence fonctionnelle par rapport a un objectif déelimité.
La compétence partielle peut concerner des activités langagieres (par exemple de
réception : mettre l'accent sur le développement d’'une capacité de compréhension orale,
ou écrite); elle peut concerner un domaine particulier et des taches specifiques ».

Ainsi pour Galligani et Bruley (2014,p. 40), il préférable de parler non pas
d'interlangue mais de « (...) de compétence partielle et plurilingue pour rendre compte
des ressources langagieres développées par un apprenant dans différentes langues
composant son répertoire verbal - quel que soit le degré de maitrise dans ces

langues (...) ».

Dans cette perspective, les lectures de petits albums peuvent étre réalisées dans
les langues premieres parlées par les éleves puis dans la langue d’enseignement, ce
qui permet non seulement aux enfants de comprendre la fonction de l'écrit mais
aussi de prendre conscience que des langues différentes véhiculent les mémes
significations. Ces lectures peuvent s'accompagner d'activités orales permettant
d'attirer l'attention sur les similitudes et les différences entre les langues
maternelles et la langue d'enseignement ; cette logique de comparaison des langues
permet de susciter chez les enfants une attitude réflexive sur la langue a chacun de
ces niveaux d'organisation et de renforcer par la méme, leur compeétence
linguistique.

De fait, une méta-analyse de recherches comparant I'évolution et les performances
en littératie selon qu’on apprend a lire et a écrire dans sa langue maternelle ou dans
une autre langue montre que I'on apprend mieux a lire et a écrire dans une autre
langue si on maitrise bien sa langue maternelle et si on apprend la lecture en lien
avec celle-ci (Melby-Lervag & Lervag ; 2014).

De cette synthese ressortent notamment deux points essentiels.

7.« Quand il se présente a la culture scientifique, I'esprit n'est jamais jeune. Il est méme tres vieux, car il
a l'dge de ses préjuges. »
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L'apprentissage de la littératie est plus difficile quand :

1/ la langue d’enseignement est éloignée de la langue parlée dans les familles
gu'elles soient monolingues ou bilingues. Ici, le poids de l'origine sociale est
prépondérant ; plus la langue parlée a la maison s'éloigne de celle de l'école,
autrement dit, moins le registre formel attendu a 'école est utilisé dans les familles,
plus difficile est 'apprentissage de la littératie, en langue maternelle comme en
langue seconde.

2/ la langue parlée dans la famille n‘est pas la langue d’enseignement. On
observe que le niveau de langage et de compréhension orale dans la langue
d'enseignement explique 30% des difféerences de compréhension en lecture ; ce
poids augmente avec l'age et la difficulté des textes a lire. La maitrise de la L1 est
également importante, les enfants qui maitrisent mieux leur L1 apprennent plus
facilement une L2.

En effet, au-dela de la compréhension de la fonction de l'écrit et de I'apprentissage
du code ecrit, 'acces a la littéeratie suppose aussi que les éleves accedent a la
comprehension de ce gqu'ils lisent.

La compréhension en lecture suppose :
e des connaissances langagieres - spécifiques a chaque langue ;

e des habiletés géneérales non spécifiques aux langues, permettant d'utiliser ces
connaissances pour acceder a la cohérence des idées exprimées (comprendre
les mots et inférer leur sens quand ils ne sont pas ou mal connus ; comprendre
les phrases cC'est-a-dire comprendre les relations entre les mots pour extraire
'idée énoncée ; comprendre les textes autrement dit les relations entre les idees
exprimeées d'une phrase a lautre). Le developpement de ces habiletes est
intimement lié a la maitrise du langage mais ces habiletés etant genérales elles
sont transferables d'une langue a l'autre.

Prenant en compte, d'une part, que les habiletés cognitives ne sont pas specifiques a
une langue (Cummins, 1979), d'autre part, qu'on apprend mieux a lire et écrire en
s'appuyant sur sa langue maternelle puis en la mettant en relation avec la langue
d'’enseignement, de nombreux pays se sont engages de maniere expérimentale dans
des programmes d'enseignement de la lecture-écriture en langue maternelle avant
de proposer cet apprentissage dans la langue d'enseignement.

Certains de ces programmes ont donné lieu a une évaluation en observant
notamment le transfert des compétences d'une langue a l'autre. Le programme
Keynian(« The Primary Math and Reading Program (PRIMR)”) a donné lieu a une telle
évaluation (Kim et Piper ; 2019). En ce qui concerne la lecture, ce programme
comprenait un enseignement des correspondances graphophonologiques en
kiswahili puis en anglais (les premieres semaines en kiswahili puis dans les deux
langues simultanément mais pendant des sessions distinctes a raison de lecons de
30 minutes par jour dans chaque langue).
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Un travail sur la lecture de textes de différents types (narrations, documentaires,
etc.) et 'apprentissage de stratégies de compréhension en L1 comme en L2. Les
résultats de l|'eévaluation montrent que pour les enfants qui ont eté exposes a
'apprentissage de la littératie, un double transferts'opere entre les langues, en
décodage, comme en compréhension ; ce transfert semble plus pérenne pour les
enfants ayant participé au programme d'enseignement multilingue sans toutefois
que l'efficacité du programme en termes de performance n'‘ait pu encore étre
évalueée.

Un traitement bilingue des apprentissages s'impose donc dans tous les cas et doit se
concevoir non comme la juxtaposition de deux domainesdistincts de compétence,
mais comme un ensemble cohérent fondé sur un transfert de compeéetences entre
les deux langues, l'idée étant que I'on n‘apprend pas une L2 a partir de rien, mais a
partir de sa compétence initiale, telle qu'elle est déja construite sous la forme de ce
que l'on appelle le plus souvent la grammaire intériorisee.
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CHAPITRE 3

APPRENDRE A LIRE : L'IDENTIFICATION DES MOTS ECRITS

Les résultats de la recherche scientifique indiquent que le niveau de
compréhension en lecture depend, d'une part, du niveau de compréehension de la
langue orale et, d'autre part, de la précision et de la rapidité de lecture des mots
isolés (Sprenger-Charolles, 2008).

Il s'agit d’'une relation multiplicative : la comprehension de I'écrit est le produit de
la reconnaissance des mots ecrits et de la compréhension orale de ces mots dans
les phrases et les textes qu’ils composent.

Compréhension __ Reconnaissance % Compréhension
de textes ecrits == des mots ecrits orale
Capacités T \
visuelles
Strategies
Connaissance
des lettres el Capacités
ocabulaire "
Habiletés d’inférence
honologiques -
" &4 Cumpeter]ces Connaissances
o grammaticales .
Déchiffrage Memoire de
Fl travail verbale
uence

Source : Bianco, Fayol (2018, p.11)

Les deux termes du produit de cette eéquation multiplicative sont indispensables a
une lecture efficace. De ce fait, comme [lindique Morais (1994), l'echec en
compréehension peut résulter de 'une des deux sources :

- une mauvaise reconnaissance des mots écrits;
- une mauvaise compréhension du langage oral.

Ce chapitre s'intéresse au premier terme de cette équation, l'apprentissage de la
reconnaissance des mots écrits au moment de l'entrée dans la lecture, et en
présente les composantes majeures. Il est a rappeler que les évaluations a
grande échelle (EGRA, PASEC, etc.) se basent en grande partie sur ces composantes
pour évaluer les habiletés des éleves en lecture en début de scolarite.
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3.1.Capaciteés visuelles et connaissance des lettres

Les travaux en neurosciences, grace a I'imagerie cérébrale, montrent qu'apprendre a
lire slaccompagne du développement d'une nouvelle voie d’entrée dans les circuits
du langage, par le biais de la vision. L'apprentissage de la lecture provoque, dans le
cerveau des personnes alphabétisées, le développement d'une région visuelle qui se
spécialise dans la reconnaissance efficace des lettres et des chaines de lettres (cf.
modele du recyclage neuronal, Dehaene, 2007, 2011). Cette « aire de la forme
visuelle des mots » se spécialise progressivement pour mettre en relation les signes
visuels percus et leur prononciation. Elle identifie les lettres, quelles que soient leur
taille et leur police, et envoie ces informations aux aires du langage parlé.

Langage oral

f‘ﬁ

% }
Fhunulﬂgle .

1. Voie phunnlnglque (décodage)
; II "._ ?:"

2. Voie
lexicale

(acces
direct) Langage écrit

Figure 1. Une vision trés schématigue des étapes de traitement du langage oral {en bleu} et de la manisre
dont la lecture vient se greffer sur ce circuit (en rouge). Dans ce dizgramme, les localisations cérébrales
soant simplifiees. Pour plus de precisions, voir par exemple Dehaene, 2007.

Source : Bianco, Fayol (2018, p.6)

Apprendre a lire provoque donc le recyclage d'une région du cerveau de l'enfant
(Dehaene, 2011). Cette région fait partie des aires visuelles qui servent initialement a
reconnaitre les objets et les visages. Avec I'apprentissage de la lecture, cette zone va
répondre de plus en plus efficacement au traitement des lettres et de leurs
combinaisons afin d'établir une connexion efficace entre la vision des lettres et le
codage des sons du langage.

* Mouvements des yeux

Le traitement de la lecture commence dans I'ceil. Seul le centre de la rétine, appelé
fovéa, possede une resolution suffisamment élevée (en raison de ses cellules
photoréceptrices que sont les cones) pour discriminer le detail des lettres. Cette
partie de la rétine correspond a environ 15 degres seulement du champ visuel.Cette
étroitesse de traitement de la fovea, capteur sensible de la reconnaissance des
lettres, est la raison pour laquelle les yeux bougent sans cesse au cours de la lecture
pour scanner le texte a lire.
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De ce fait,contrairement a la sensation que le lecteur en a, le texte n'est pas
parcouru de facon continue. Les yeux se déplacent par petits mouvements discrets,
par saccades. On estime chez le lecteur expert qu'une saccade oculaire, qui
correspond au déplacement du regard entre 2 fixations, permet d’identifier 10 a 12
lettres : c'est ce qu'on appelle 'empan de perception visuel des lettres. Cette fenétre
de perception est asymeétrique. Chez les lecteurs du francais, la perception des
lettres au cours d'une saccade est biaisée vers la droite : 3 ou 4 lettres a gauche du
centre et 7 ou 8 lettres a droite.

« Cette asymeétrie provient de la direction de lecture. Chez le lecteur de l'arabe ou de
I'héreu, I'asymétrie de I'empan visuel s’inverse. Dans d’autres langues telle que le chinois,
ou la densité des caracteres est plus élevée, les saccades sont plus courtes et I'empan est
réduit d’autant. Chaque lecteur adapte son exploration visuelle en fonction de la langue
qu’il pratique.» (Dehaene, 2007, p.41).

Les contraintes que l'ceil impose a la lecture sont donc considérables. Sa structure
impose de parcourir les phrases de fagon saccadée, en déplacant les points de
fixation tous les deux ou trois dixiemes de seconde. Ces contraintes sont
inamovibles et limitent ainsi notre vitesse de lecture. Cependant, I'entrainement
permet d'optimiser le rendement des saccades visuelles.

Ainsi, on estime (Brysbaert, 2019) que les lecteurs experts sont capables de lire
silencieusement les textes avec une moyenne de 240 a 260 mots par minute, c'est le
niveau optimal de lecture linéaire. En revanche, sur écran, lorsqu’on supprime la
nécessité de bouger les yeux en presentant les mots sur ordinateur, I'un apres
'autre, au point précis ou se fixe le regard, les performances augmentent
considérablement (plus de 1000 mots par minute en moyenne selon Dehaene,
2017), ce qui confirme que ce sont bien les saccades oculaires qui limitent la vitesse
de lecture et ce qui laisse présager une éevolution en terme de vitesse de lecture
dans un monde ou les ecrans remplacent progressivement le papier.

« Quoi gu'il en soit, tant que le texte est présenté en pages et en lignes, c’'est bien
son acquisition par le regard qui ralentit la lecture et constitue une limite
incontournable. Les méethodes de lecture rapide,qui prétendent faire atteindre des
taux de 1000 mots par minute ou plus encore, sont donc a considérer avec le plus
grand scepticisme. » (Dehaene, 2017, p. 41)

La longueur des saccades varie aussi selon la difficulté du texte a lire. En outre, 10%
a 20% des saccades se font vers l'arriere, en retour sur le texte déja lu : on parle
alors de saccades de régression (Golder& Gaonac’h, 2004). Ces saccades de
régression apparaissent a raison, en moyenne, d'une fois par ligne, méme chez les
bons lecteurs en lecture ordinaire et facile. Ces saccades de regression ont pour
objectif de résoudre une difficulté d'intégration des informations, dont le lecteur n'a
parfois pas conscience.
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= Connaissance des lettres

La vision étant la voie d’entrée des mots écrits, il est donc indispensable que le
systeme visuel de I'enfant parvienne a bien distinguer les lettres, sans les transposer
et sans confondre les lettres en miroir comme p et g. Un entrainement des capacités
visuo-attentionnelles est donc nécessaire des l'arrivée a |'école. Dans ce domaine,
reconnaitre et tracer les lettres du doigt s'averent étre des activités pédagogiques
particulierement utiles.De méme, soutenir la linéarité de la lecture en pointant ce
qui est lu a I'oral par I'adulte, permet a I'enfant de déplacer son regard avec efficacité
vers chacune des lettres ou chacun des mots a lire dans le sens de la lecture
(gauche-droite en francais).

Ce travail de discrimination visuelle se fait aisement dans les pays ou les éleves sont
familiarisés a la manipulation de l'écrit des le plus jeune age. Mais, il s'avere moins
naturel dans les pays africains ou les éleves ont eu peu de contact avec I'écrit avant
'entrée a I'ecole fondamentale, la scolarisation dans le préscolaire dans ces pays
étant encore insuffisante. Un travail specifique centré sur les lettres de l'alphabet
est donc nécessaire a l'arrivée a 'école tout en menant un travail de consolidation
des reperes spatio-temporels (haut/bas, droite/gauche, au-dessus/en-dessous,
avant/apres, etc.) intervenant pour gérer tout support écrit.

Selon de nombreux auteurs, la connaissance du nom conventionnel des lettres de
'alphabet (« a », « bé », « Cé », « dé », etc.) avant I'apprentissage de la lecture est un
tres bon predicteur de la réussite de cet apprentissage. La connaissance des lettres
de l'alphabet peut étre développeée facilement par des comptines (ex. alphabet
chanté), mais il est a noter que l'intérét n'est pas de réciter les lettres dans l'ordre de
'alphabet mais de parvenir a identifier chaque lettre visuellement et a les nommer
isolément, ce qui aide a la prise de conscience de la nature segmentale des mots
écrits (Gombert& al., 2002).

Toutefois, cette connaissance du nom des lettres peut géner l'enfant quand il
commence a apprendre a lire. En effet, f suivi de a se lit « fa » et non « efa ». C'est
pourquoi il est recommandé au cours des premieres séances d'apprentissage du
code de distinguer clairement le nom des lettres du son qu’elles font : le son
que fait la lettre f dans un mot est

« fff » et non « ef ».

3.2. Habiletés phonologiques

La parole dispose d’'une structure segmentale ou les mots peuvent étre déecomposes
en unités sonores infra-lexicales (c'est a dire, plus petites que le mot) : les syllabes,
elles-mémes décomposables en attaque/rime (ex : pl/us) et en phonemes (p-I-u-s).
Les unités sonores qui composent une langue et leur mode d’'organisation (les suites
de sons possibles ou impossibles : en francais par exemple, la suite de sons /fvt/
n'existe pas) forment un code.
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La parole dispose d’'une structure segmentale ou les mots peuvent étre décomposes
en unités sonores infra-lexicales (c'est a dire, plus petites que le mot) : les syllabes,
elles-mémes decomposables en attaque/rime (ex : pl/us) et en phonemes (p-I-u-s).
Les unités sonores qui composent une langue et leur mode d’'organisation (les suites
de sons possibles ou impossibles : en frangais par exemple, la suite de sons /fvt/
n'existe pas) forment un code.

Les habiletés phonologiques deésignent la capacité a identifier, mémoriser et
retrouver ces unités sonores infra-lexicales. Leur développement s'organise sur un
continuum qui va de la sensibilité phonologique du petit enfant qui apprend a parler
sa langue maternelle et qui différencie deux mots oraux qui se ressemblent, a la
conscience phonologique permettant une analyse explicite de la composition sonore
des mots.

La sensibilité phonologique est acquise de maniere implicite et permet de distinguer
deux mots phonologiquement proches, par exemple,chateau et chapeau. La
conscience phonologique proprement dite, est definie comme la capacite de
percevoir, de segmenter et de manipuler intentionnellement les unités sonores
composant les mots (les syllabes, les rimes et les phonemes). En effet, les jeunes
enfants peuvent distinguer a l'oral la différence entre chateau et chapeau, ou entre
roue et rond, mais ne savent pas extraire explicitement les unités sonores qui
produisent cette différence.

Au cours du deéveloppement et avant l'entrée a l'école, les enfants apprennent
d'abord et assez facilement a repérer les syllabes et les rimes. C'est particulierement
vrai en francais qui est une langue a rythme syllabique. La syllabe est organisee
autour d'une voyelle (le noyau vocalique) encadrée, précédée ou suivie par une ou
plusieurs consonnes. La syllabe est elle-méme analysable en ses composants
attaque et rime (découpage intra-syllabique). L'attaque correspond a la consonne ou
au groupe consonantique préecédant la voyelle. La rime est la partie terminale de la
syllabe,constituee de la voyelle (le pic ou noyau vocaliqgue) et éventuellement de
consonnes (la coda). Par exemple, la syllabe « truc » se compose de l'attaque « tr » et
de la rime « uc », elle-méme composée de la voyelle « u » et de la coda « C ».

On notera que les syllabes orales ne correspondent pas toujours aux syllabes écrites
parce que les syllabes,la plupart du temps, ne sont pas prononcées en insistant sur
les « e » muets, notamment a la fin des mots. A I'écrit, toutes les lettres font partie
de la syllabe. Par exemple, a l'oral, /partir/ est composé de deux syllabes chacune
constituée de trois phonémes : par/tir ; « flasque » est constitué d'une seule syllabe
constituée de cing phonemes /flask/. A I'écrit, « partir », comme a l'oral, est composeé
de deux syllabes. En revanche, « flasque » est composé de deux syllabes écrites flas-
que. Ce phénomene entraine la nécessité de bien faire distinguer entre la
segmentation syllabique écrite et la segmentation syllabique orale.

Les enfants apprennent assez aisément a repérer les syllabes qui composent un mot
en les scandant, par exemple (cham / pi / gnon). lls prennent également facilement
conscience des rimes et reconnaissent tres tot que « loup, roue, chou » sonnent
pareil. La découverte de la syllabe et de sa structure (capacité metasyllabique) peut
émerger assez tot (vers 3 ou 4 ans) pour peu que les enfants y soient incites.
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En contexte plurilingue, le travail de repérage des syllabes qui composent les mots
peut s'opérer de maniere ludique a l'oral a partir d'un stock dimages dont la
dénomination pourra étre effectuée dans les différentes langues en présence dans
la classe. A partir de ces constellations de mots, des jeux de segmentation soutenus
par des gestes (frappés de main, sauts, etc.) puis associés a des reperes visuels (ex
:uw) pour en montrer la linéarisation peuvent faciliter la mise en évidence d'une
regle de systématisation : toutes les langues que nous parlons dans la classe
peuvent se découper en syllabes (bonjour, salam, ani sogoma, salut, akory,
kassoumal, etc.).

La prise de conscience du phoneme et sa manipulation intentionnelle (appeléee
conscience phonémique) est beaucoup plus difficile. En effet, le phoneme est la plus
petite unité distinctive de la chaine parlée, c'est-a-dire la plus petite unité de son
produisant un changement de sens des unités lexicales dans une langue donnée.
Par exemple « boule » - « poule » : /bul/-/pul/. Il s'agit d'une unité abstraite et non
d'un simple son. Par exemple le phoneme /r/ ne correspond pas au méme son selon
sa place dans le mot : « rouge », « cour ». C'est le fait qu'il correspond au méme
grapheme « r » qui en fait un seul et méme phoneme. Il n'est donc pas suffisant de
bien percevoir les sons pour correctement identifier les phonemes. L'identification
du phoneme est, pour certains éleves, particulierement difficile. De nombreuses
recherches ont montre que la prise de conscience du phoneme se developpe la
plupart du temps en interaction avec l'acquisition de la lecture.L'apprentissage de la
lecture oblige I'apprenti-lecteur a considérer la langue comme un objet d'étude pour
découvrir son fonctionnement et non plus seulement comme un outil de
communication.

Des recherches tout aussi nombreuses ont montré que le développement de la
conscience phonologique joue un rble majeur dans l'apprentissage de la
lecture(Fayol & al., 1992 ; Gombert, 1990) : le niveau de conscience phonologique
des éleves d'école maternelle prédit fortement et de maniere stable leur acquisition
du principe alphabétique, en lecture comme en écriture, au début de l'apprentissage
de la lecture. Les enfants les plus habiles dans la segmentation des unités sonores
de l'oral apprennent plus facilement a lire (Castles & Coltheart, 2004 ; Ehri, Nunes,
Willows, Schuster, Yaghoub-Zadeh & Shanahan, 2001).

De plus, les entrainements a la conscience phonologique, et surtout a la conscience
phonémique, ameéliorent non seulement cette capacite, mais aussi les performances
en lecture et en eécriture au cours preparatoire Foorman, Francis,
Fletcher,Schatschneider & Metha, 1998 ; Torgesen, Alexander, Wagner, Rashotte,
Voeller & Conway, 2001).

Il est donc important de travailler a l'oral la prise de conscience de la structure
segmentale de la langue grace a des activités ciblées sur les différentes unites
sonores,en partant des plus facilement perceptibles, les mots et leur décomposition
dans les unités phonologiques les plus simples (syllabes, rimes) pour aller
progressivement vers le phoneme,en lien avec I'apprentissage de la lecture.
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De nombreux exercices peuvent étre proposés. lls visent tous a faire que l'eleve se
concentre sur la composition de l'enveloppe sonore de la langue et non sur sa
dimension semantique. Leur degré de difficulté varie selon l'unité ciblée (syllabe,
rime, phoneme) et le processus implique (synthese ou segmentation, suppression,
ajout ou inversion). Quelques exemples sont donnés dans le tableau ci-dessous.

- Taper dans ses mains les syllabes du mot « chaton »
- Combien y a-t-il de syllabes dans « chaton »

- Dire « chaton » sans « ton »

- Dire « cha -ton » a l'envers.

La syllabe

- Trouver la regle que I'enseignant a choisie pour ranger
dans une méme boite les cartes qui représentent

Larime champignon-cochon-mouton-pantalon-papillon-avion.

- Trouver dans un ensemble de mots/images ceux qui se
termines comme « chaussette »

- Dire tous les sons qu'on entend dans « chaton »

- Mettre ensemble tous les sons /j//u//r/ pour trouver le
Le phonéme mot

- Dire /jur/ sans /r/

- Quel mot fait /ju/ + /r/

Dans un contexte d'enseignement plurilingue et notamment lorsque la langue
d'’enseignement n’est pas encore la langue parlée par les éleves, des difficultés
particulieres peuvent étre dues a la composition phonémique des langues. En effet,
le francais compte 37 phonemes. D’'autres langues en compte plus, d’'autres moins.
Par exemple, on compte seize sons voyelles (sans prendre en compte les 3 semi-
voyelles) en francais et seulement trois en arabe. Les éleves peuvent avoir des
difficultés de discrimination de certains phonemes du francais parce gu'ils nexistent
pas dans leur(s) langue(s) maternelle(s).

Un travail de sensibilisation aux différences phonetiques des langues en présence
dans la classe peut étre utile, notamment au niveau articulatoire, pour attirer et
renforcer |'attention des éleves sur la structure segmentale des langues et faciliter la
comprehension du lien entre ecriture et phonologie (a titre illustratif, voir 'annexe
2).

3.3. Découverte du principe alphabétique et enseignement
explicite des correspondances graphemes-phonemes

Les langues écrites ayant recours a un alphabet reposent sur le principe
alphabétique, principe qui désigne le fait que les phonemes sont représentés par
des graphemes.

La decouverte du principe alphabétique ne va pas de soi pour les éleves.ll leur faut
discerner de facon consciente que la langue écrite transcrit du son avec les lettres et
gu'il existe des correspondances régulieres entre la chaine sonore et la chaine
écrite. Cela leur demande une capacité a objectiver la langue dans ses aspects
linguistiques et a decontextualiser les mots pour les analyser dans leur aspect

« matériel » en faisant abstraction de leur aspect sémantique.

36



CHAPITRE 3 : APPRENDRE A LIRE : L'IDENTIFICATION DES MOTS ECRITS

En francais, les graphemes, qui sont la transcription écrite des phonemes, se
réalisent a partir des 26 lettres de l'alphabet. llIs sont en nombre beaucoup plus
nombreux que les 37 phonemes de la langue car certains phonemes peuvent
s'écrire de plusieurs facons. Ainsi le phoneme /¢/ peut s'écrire in, ain, ein, un, um,
ym, etc. C'est ce qui explique en partie les difficultés orthographiques du francais en
production écrite et en fait une langue a orthographe opaque (ou encore profonde)
dans le sens de [l'écriture, alors que le francais peut étre considéré comme
relativement transparent dans le sens de la lecture (le grapheme « eau » se
prononce toujours /o/ malgré la multiplicité des graphemes possibles pour ce
phoneme).

Les langues africaines écrites a partir de l'alphabet latin reposent elles, tout comme
'espagnol® par exemple, sur une orthographe transparente : a un phoneme
correspond un seul grapheme, et inversement (relation bi-univoque). Cette
transparence des correspondances grapheme-phoneme (CGP) a un impact direct
sur la vitesse d'apprentissage de la lecture (Seymour et al., 2003 ; Ziegler, 2018).
Quand les langues sont transparentes, 'apprentissage de la lecture est plus rapide.
La langue francaise en raison de ses irrégularités (beaucoup moins cependant que
I'anglais) demande donc un effort d'apprentissage plus prolonge.

La découverte des correspondances grapheme-phonéme nécessite un
apprentissage systématique et explicite. C'est le coceur méme du décodage :
comprendre que l'on peut passer de I'exploration spatiale du mot écrit, de la gauche
vers la droite en francais, a la séquence temporelle des phonémes du mot parlé, et
en connaitre toutes les conventions.

Pour cela, I'éleve doit accéder a la maitrise de la combinatoire, c'est-a-dire qu'il doit
comprendre comment les graphemes et les phonemes s'associent, se combinent
entre eux, pour former des syllabes, puis des mots. Dés lors que I'enfant a compris
ce mécanisme d’'association des CGP, il peut I'appliquer pour décoder des nouveaux
mots. La compréehension de la combinatoire lui permet donc rapidement de decoder
des syllabes : lali lu lo - al il ul ol - la pa sa ra... pour accéder progressivement a un
dechiffrage / décodage autonome de mots : Lili- papa - Ali - sol - parasol,puis de
phrases simples.

« Ce mécanisme est puissant, puisqu'il permet a I'enfant de décoder des mots qu'il a
déja entendus, mais jamais lus auparavant, et cela de facon autonome. Ce processus
« d'auto-apprentissage » permet I'automatisation de la lecture. » (Ziegler, 2018).

Cette approche nécessite donc de proposer rapidement un nombre significatif de
correspondances choisies parmi les plus fréquentes et stables de la langue
ciblée afin que les éleves puissent tres vite enclencher ce mécanisme.

8 Quoique l'orthographe de l'espagnol n'est que presque transparente, en effet 29 graphemes (26
lettres, plus "A" et les deux digrammes "ch" et "lI") notent les 25 phonemes de la langue. Le
francais, quant a lui, dispose de 130 graphemes (dont la majorité sont composés de plusieurs
lettres, pour noter ses 37 phonemes).
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3.4. Planification de I’'enseighement du code
et déchiffrabilité des textes

3.4.1. Tempo et progression pour |I'étude des CGP

Menée sur un échantillon tres important de classes, 'enquéte Lire et Ecrire dirigée
en France par Goigoux (2016) indique que la vitesse d’enseignement des CGP au
cours des neuf premieres semaines d’'apprentissage influence significativement les
performances des éleves dans l'acquisition du dechiffrage. « Lélévation du tempo
influence significativement et positivement les performances des éleves en code et en
ecriture. En code, cette influence atteint son maximum pour un tempo de 14 ou 15 CGP et
la valeur palier se situe a 11 ou 12 en fonction du niveau initial des éleves. [...] Les tempos
les plus lents, inférieures a 8, freinent les apprentissages des éleves, en code bien sur,
mais aussi en ecriture ».

Le choix d’'un tempo d’apprentissage rapide des CGP, situé entre 12 a 14 CGP
lors des neuf premieres semaines, apparait bénéfique car il accroit la clarté
cognitive des eéleves, leur motivation a decouvrir le fonctionnement du code
alphabétique et leur capacité d'auto-apprentissage (Riou, 2017). Cette enquéte
montre donc qu'il est possible et utile d'apprendre rapidement de nombreuses
correspondances grapheme-phoneme, et que plus on concentre cet apprentissage
dans le premier trimestre du CP, plus I'entrée dans la lecture est efficace.

Outre le tempo dapprentissage des CGP, il est aussi nécessaire de déterminer
'ordre de progression des CGP a étudier afin de planifier leur ordre d'étude.A titre
illustratif, la progression® mise en annexe de ce chapitre, proposée pour
'apprentissage de la lecture-écriture en francais par Sprenger-Charolles, privilégie
'apprentissage des correspondances graphemes-phonemes, en partant des
graphemes vers les phonemes et en allant des plus simples au plus complexes.
Ainsi par exemple,le graphéme « 0 » est étudié des le début de I'apprentissage,
le « eau » apparait au tard. Cette étude progressive des différents graphemes
codant un méme phoneme facilite leur mémorisation.

Cette progression prend en compte les difficultés de la langue francaise et ses
particularites notables mais aussi ses caracteres reguliers, en s'appuyant sur :

- la régularité des relations graphemes-phonemes
- la fréquence des graphemes et des phonemes

- la facilité de prononciation des consonnes isolées
- la complexité de la structure syllabique

- I'inséparabilité des graphemes complexes

- les lettres muettes

- la fréequence des mots dans la langue francaise

- le r6le des morphemes

9 Source : Ministere de I'éducation nationale et de la jeunesse (2019).Pour enseigner la lecture et
I'écriture au CP - édition 2019, Paris -MEN]J, téléchargeable sur
https://eduscol.education.fr/1486/apprentissages-au-cp-et-au-ce
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Au sein de cette progression, il serait bien sir nécessaire de prévoir des temps de
révision en tenant compte du calendrier des vacances scolaires qui module le
nombre de semaines de travail par périodes scolaires.

Dans les pays d'Afrique subsaharienne et de I'Océan indien, son utilisation
nécessiterait naturellement de déterminer une programmation temporelle.

Dans les systemes d’enseighement qui démarrent l'apprentissage du lire-écrire
directement en francais langue de scolarisation, cet apprentissage des
correspondances graphemes-phonemes ne peut se dispenser en amont, comme
nous l'avons vu précéedemment, d'une période de familiarisation au francais oral et a
la culture de l'ecrit, sans négliger les activités neécessaires au développement
psychomoteur du geste graphique chez les éleves.

L'analyse de cette progression proposeée pour le francais pourrait également
permettre, dans les systemes d’enseignement bilingues transitionnels, de repérer
les CGP prealablement acquises en langue(s) nationale(s) afin de repeéerer celles
restant a decouvrir pour lire-écrire en francais et/ou les variations
graphophonemiques existant entre L1 et L2 sur lesquelles il convient de porter
'attention. A titre illustratif, 'exemple porté en annexe 2 propose quelques éléments
comparatifs sur des variations entre L1 et L2.

L'analyse précise de ces eléments permettrait de faciliter le passage de la lecture de
L1 a L2, sachant que le lien phoneme-grapheme acquis dans une langue se
generalise pour les autres langues alphabétiques. (Kanta, Blanco & Rey, 2006 ; Nicot-
Guillorel, 2012).

Par ailleurs, comme l'approche graphémique est souvent celle retenue pour le
décodage dans les langues nationales (avec lusage frequent de meéthodes
syllabiques, a limage des supports FHI 360), l'utilisation du tableau proposée (cf.
annexe) pourrait contribuer a apporter une certaine congruence didactique dans les
manieres d'apprehender le code en privilégiant I'entree par les graphemes.

3.4.2. Déchiffrabilité des textes

Pour s’investir pleinement dans le décodage, I'éleve a également besoin de
développer rapidement un fort sentiment de compétence. L'utilisation de textes
suffisamment décodables s'avere étre un puissant moteur de motivation.

L'étude Lire et écrire (Goigoux, 2016) a mesuré le « rendement effectif » des textes
donnés a lire aux éleves de CP, a savoir « le pourcentage de graphemes déchiffrables
des textes supports a l'enseignement de la lecture utilisés en dixieme semaine », au
regard des CGP étudiées dans les semaines 1 a 10.

Il en ressort que la part de déchiffrabilité des textes a une influence forte sur les
performances des éleves en décodage. « Lorsque la part déchiffrable des textes est
suffisante, elle accroit le sentiment de compétence et la clarté cognitive des éleves,
favorise la mémorisation des correspondances graphophonémiques et genere un
mécanisme d'auto-apprentissage, autrement dit elle induit davantage de progres. »
(Riou & Fontanieu, 2016, p. 59).

39



CHAPITRE 3 : APPRENDRE A LIRE : L'IDENTIFICATION DES MOTS ECRITS

Ces auteurs ont par ailleurs concu un outil d'analyse automatique nomme
Anagraph'0, facile d'acces, qui permet aux enseignants de mesurer la part
déchiffrable des textes qu’ils utilisent lors des lecons de lecture. Cette application
peut également s'averer tres utile pour la redaction et/ou I'édition de manuels de
lecture.

Il est a 'heure actuelle difficile de quantifier précisément le taux de déchiffrabilité
optimal pour favoriser la lecture autonome des lecteurs débutants. Dans les
premieres lecons, ou I'enfant doit comprendre le principe de la lecture, il est sans
doute préférable de ne proposer que des syllabes, des mots ou des petites phrases
totalement décodables puis de poursuivre avec des textes suffisamment décodables
(contenant entre 70 et 85 % de mots intégralement deécodables) qui favorisent
I'utilisation des procédures de decodage par les éleves, ainsi que I'exactitude et la
fluidité de lecture des lecteurs déebutants.

Les elements de planification apparus dans cette section apparaissent aujourd’hui
déterminants pour la reussite de I'apprentissage initial de la lecture. lls gagneraient
a étre davantage pris en compte dans les rénovations curriculaires entreprises
actuellement par de nombreux pays d’Afrique subsaharienne ou de I'Océan indien.

3.5. L'automatisation de l'identification des mots

3.5.1. Les deux voies de la lecture

Une fois le mécanisme du « décodage» enclenché, l'apprenti lecteur arrive a
convertir un mot écrit en un mot oral et, s'il sait parler la langue, a en saisir le sens.
Mais a cette étape initiale, d'utilisation exclusive de la voie phonologique, la lecture
reste lente et laborieuse, reposant sur un traitement des correspondances
graphemes-phonemes les unes apres les autres, donc de maniere sérielle.

Pour passer a une lecture plus rapide, il est necessaire que l'identification des mots
s'automatise, afin de libérer davantage de disponibilité cognitive pour traiter
'information décodée et comprendre ainsi plus facilement ce qui est lu. Cette
automatisation s'effectue sur plusieurs annees. Elle permet de passer d'une lecture
lente et sérielle a une lecture rapide qui repose sur un mode de traitement parallele
et simultané des différents constituants du mot (lettres, paires de lettres ou
bigrammes, syllabes, morphemes, mot) (Dehaene, 2007). Une fois l'identification des
mots automatisée, pour chaque mot lu « chacun des traits, chacune des lettres sont
analyseés (...), des millions de neurones y sont consacres, et cette analyse se produit
simultanément en chaque endroit du mot. » (Dehaene, 2011, p. 49-50).

Avec I'automatisation, d'autres facteurs influencent l'identification des mots. Ainsi,les
mots fréquents sont-ils reconnus plus facilement que les mots rares. Une seconde
voie, la voie lexicale appelée aussi voie directe, se développe ainsi en parallele de la
voie phonologique, en se basant sur le traitement orthographique des mots.

10 \oir la plateforme ANAGRAPH sur : http://anagraph.ens-lyon.fr/app.php
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Elle permet au lecteur de passer directement de la perception de la chaine des
lettres au sens du mot sans neécessité de décodage, donc sans passer par la forme
orale du mot. Cette reconnaissance orthographique repose en particulier sur
I'extraction automatique des morphemes (les unités de sens qui forment le mot, ex :
chat-on-s) qui jouent un rdole essentiel dans l'acces au sens. La morphologie des
langues a lire influence donc aussi fortement l'apprentissage de la lecture (pour le
francais voir notamment Marec-Breton, Gombert et Colé, 2005).

La premiere voie doit étre enseignée explicitement. Plus vite on enseigne, de fagon
explicite et systematique, chacune des correspondances grapheme-phoneme, plus
vite I'enfant saura decoder les mots écrits. La seconde voie, en revanche, se met en
place naturellement et se renforce a mesure que |'enfant lit, par auto-apprentissage.
Toutefois, la construction de la voie lexicale, notamment chez les éleves les plus
faibles,nécessite qu'on attire explicitement leur attention sur la composition
orthographique des mots, en leur proposant de mémoriser de maniere précise
'orthographe de certains mots (cf. les échelles de frequence) et de discriminer
rapidement parmi un ensemble, le mot correspondant son orthographe exact (ex:
maison/ meison/maizon).

Par ailleurs, au cours de ce processus developpemental l'expertise du regard
s'aiguise, comme illustré ci-dessous (Dehaene, 2011, p.51) :

B ed s W e T i~ e
o . —3 E =

Lecteur debutant

Jamme B 1a Ieeture

Lecteur expert

Chez le lecteur débutant, la lecture est lente et sérielle : chaque
mot, chaque syllabe, voire chaque lettre doit étre fixes du regard,
et I'ceil revient parfois en arriere.

Chez le lecteur expert s’installe une véritable expertise du regard :
'ceil progresse rapidement, saute certains petits mots et s'oriente
directement vers le centre des mots importants.

La plupart des modeles en psychologie de la lecture s'accordent aujourd’hui a
penser que la lecture experte et fluide résulte d'une coordination étroite de ces deux
voies de lecture. Ceci est confirmé par I'imagerie mentale en neurosciences, la voie
phonologique et la voie lexicale sont activées simultanément et fonctionnent
en parallele, « ces deux voies de lecture coexistent et se font la course, selon les mots
que nous lisons. » (Dehaene, 2007, p.161).
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3.5.2. Apprentissage explicite et apprentissage implicite :
I'importance de la répétition

Dans chacune de leurs dimensions, les habiletés de lecture combinent des
connaissances conscientes tributaires en grande partie de l'enseignement, et des
savoirs implicites installés grace a la pratique de la manipulation de lecrit,
notamment de la lecture.

L'éleve apprend a lire sous l'effet de I'enseignement qui lui est prodigué, c’'est la part
explicite de l'apprentissage qui rend compte de l'installation des connaissances et
des compétences que l'éleve a mémorisées et qu'il peut utiliser consciemment. C'est
'apprentissage par instruction, totalement indispensable pour faire comprendre et
maitriser les mécanismes et les strategies.

Toutefois, I'éleve apprend éegalement par apprentissage implicite, c'est-a-dire que
lorsqu’il manipule de I'écrit, en lecture ou en écriture, il va progressivement, et sans
s'en rendre compte, acquérir des connaissances sur les caractéristiques de I'écrit qui
vont lui permettre de développer plus d’habiletés que celles qui seraient permises
par la seule mobilisation de ce qui lui a éte enseigné. Des son amorce, une des
conséquences de l'enseignement de la lecture pour l'éleve est une considérable
augmentation de la manipulation d'écrits.

De ce fait, I'enseignement de la lecture a pour effet indirect de provoquer des
apprentissages implicites. En effet, le moteur de l'apprentissage implicite est de
nature fréquentielle. Plus souvent l'attention est portée a I'écrit et plus souvent le
lecteur est impliqué dans lactivité, plus il fera d'apprentissages implicites. En
d’'autres termes, plus I'éleve lit, mieux il lira. La pratique de la langue écrite est
donc a encourager dans I'ensemble des domaines disciplinaires afin de multiplier les
temps de confrontation a son usage lu - écrit -oraliseé.

Il est donc nécessaire d’'assurer les conditions et I'envie de la fréquente manipulation
de l'écrit, en lecture et en écriture, pour que les apprentissages implicites puissent
installer les automatismes. Sans enseignement, I'éleve demeurera non-lecteur. Sans
pratique, il n'installera pas les automatismes et demeurera au mieux un décrypteur
de l'écrit, au pire il oubliera les procédures apprises et risquera alors de se trouver
plus tard en situation d'illettrisme. Parce que c'est une condition de la répétition
autonome de la lecture, susciter le plaisir de lire chez I'éleve est nécessaire a la
reussite de lI'enseignement de la lecture. Une corrélation significative est par ailleurs
établie entre les performances en lecture et le plaisir de lire (CNESCO, 2018). A noter
que la répétition nécessaire a l'automatisation n'est pas seulement une reprise
mecanique d’'exercices identiques.

La répétition est une rencontre répétée provoquant l'activation de la compétence
recherchée au travers de taches a buts diversifiées. C'est cette variation dans la
répétition qui provoque la motivation pour apprendre. Ainsi donc, la prise de
conscience des regles de fonctionnement de la langue mais aussi le sentiment de
controle qui se developpe progressivement chez I'enfant deviennent des sources de
motivation tres puissantes pour apprendre a lire.
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3.6. La fluence de la lecture a haute voix

La fluence est définie par la capacité a lire a haute voix, sans erreur et rapidement
(au rythme de la parole)un énoncé. La fluence est traditionnellement estimeée par le
nombre de mots correctement lus en une minute (NMCLM).

Une lecture fluente (ou fluide) dépend du bon développement des mecanismes de la
lecture(déchiffrage et identification des mots) et de leur automatisation. Elle
garantit, au moins dans les premieres annees d'apprentissage, l'acces au sens des
textes.

La fluence est cependant une habileté complexe qui évolue avec le développement
de I'expertise de lecture et I'age des éleves. Pour comprendre cette complexité, le
plus simple est de lillustrer par différents tests construits pour I'évaluer. Les plus
répandus consistent toujours a faire lire les individus a haute voix pendant une
minute mais trois supports differents peuvent étre utilisés, chacun d'eux évaluant un
aspect spécifique de la fluence (et de la lecture).

Le premier type de support consiste en une liste de pseudo-mots présentes sous
cette forme (Depp, évaluations nationales CP, 2018).

O i bi ul til
Cette épreuve évalue le décodage
ia ol ki dik ar proprement dit c'est-a- dire le degré
d’automatisation des habiletés
grapho-phonémiques qui fondent la
vaf zou dul lévo tur ) )
voie phonologique de la lecture.
veur co noil opa jal
neau time cal tibe lupe
pirde gor ablir sar vaipe

Les capacités estimées par cette épreuve sont deéja complexes car un deécodage
fluent suppose que les apprentis lecteurs aient développé une conscience
phonémique et des connaissances des correspondances grapheme/phoneme
fluentes et au-dela, des connaissances des phonogrammes (groupes de lettres se
prononcant toujours de la méme maniere (« ion » par exemple) et l'intégration des
regles de prononciations contextuelles de certains graphemes(les deux « g » de
langage par exemple).
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Le deuxieme type de support consiste en une liste de mots, présentés sous la méme

forme (Depp, évaluations nationales CP, 2018)

ta bol
a ou la au tu
un il ete on mur
ni sur qui vélo par
feu ce peur ami moto
peau lune gare lire bon
mardi col avril [Oi faire
facile cheval vrai ligne porte
autre loup SOir page raisin
car sucre chat matin tresor
soi