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Qu’est-ce que lire ?

Pistes d’aide aux apprentis lecteurs en difficulté  - 1.

Ewald VELZ
Directeur du Centre PMS d’Andenne

« La lecture, résurrection de Lazare, soulever la dalle des mots » (G. Perros, Echancrures)
Plus que le calcul, la lecture s’impose comme un instrument indispensable à l’intégration plénière dans notre société et à l’épanouissement optimal des individus. Sans une maîtrise suffisante du langage écrit, les possibilités de participation à notre culture diminuent de manière inquiétante. L’apprentissage du lire-écrire, rappelle Johannot (1997, p.25), se voit reconnu par tous « comme le passage obligé pour s’élever dans la hiérarchie sociale ». Or, au vu de certaines pratiques actuelles, il n’est pas sûr qu’on puisse traiter comme entièrement révolue la conception du 17e siècle que Charmeux (1998, p.14) résume ainsi : « savoir lire donne un pouvoir qu’il vaut mieux ne pas mettre à la portée de n’importe qui » ! 

Du mépris à la panacée, la lecture passe par toutes les graduations de l’échelle des valeurs. Pour les uns, elle panse les plaies - « L’étude, écrit Montesquieu (1964, p.853), a été pour moi le souverain remède contre les dégoûts de la vie, n'ayant jamais eu de chagrin qu'une heure de lecture ne m'ait ôté. » -. Elle arrache à la solitude et permet le dialogue avec les plus grands esprits de tous les temps. Elle nous élève au rang de maîtres : « Tombés entre nos mains, les livres deviennent nos esclaves – esclaves, oui, car de matière vivante, mais esclaves que nul ne songerait à affranchir, car de feuilles mortes » (Pennac, 2001, p.157). Elle berce les insomniaques dans les bras de Morphée – « l'insomnie est mère de lecture » (Jaccard, 2000, p.111). Enfin, les contemporains soulignent ses vertus thérapeutiques en parlant de bibliothérapie  (Giasson, 1997, p.75). Pour d’autres, au contraire, la lecture isole - « il est toujours dans les livres »-, éloigne du réel – « les livres, ce n’est pas la vie » -, fait perdre le temps – « travaille un peu, au lieu de lire tout le temps ». Pour d’autres encore, la lecture partage l’ambiguë inutilité de la contemplation et de l’amour : « À quoi ça sert de lire. À rien ou presque. C'est comme aimer, comme jouer. C'est comme prier. Les livres sont des chapelets d'encre noire » (Bobin, 2001,  p.55). On parle de genres nobles (les classiques, peu lus) et mineurs (polars, magazines ... sur lesquels se jette la foule, si elle lit). Bref, « la lecture c’est tout cela et en plus et toujours indissociablement ce que le lecteur veut en faire et en fait vraiment » : « la lecture est ce que le lecteur est » (Bellenger (1985, p.23 et p.19).

Si la lecture se réduisait à ce à quoi l’école obligatoire de la IIIe République, et pas seulement elle, voulait la dégrader – « on alphabétise le peuple pour lui permettre de comprendre les avis, les ordres de mobilisation, les règlements, les interdictions, l’affichage en général » (Bellenger, 1985, p.7) -, le psychopédagogue pourrait-il légitimer son aide aux apprentis lecteurs en difficulté ? Aussi, ce dernier aura-t-il surtout en vue de dépasser d’emblée la « lecture scolaire » pour initier les enfants à la vraie lecture, à celle qui leur ouvre les inestimables trésors du monde merveilleux qu’est la communication écrite.

Plus l’introduction dans le monde fascinant de l’écrit s’effectue tôt et de manière adéquate, moins il y a de problèmes. Or, la seule lecture précoce sur laquelle tous les spécialistes tombent d’accord, c’est celle faite à l’enfant par les parents. Lecture merveilleusement décrite par Pennac (2001, p.18) : « même si nous nous sommes contenté de lire à voix haute, nous étions son romancier à lui, le conteur unique, par qui, tous les soirs, il glissait dans les pyjamas du rêve avant de fondre sous les draps de la nuit. Mieux, nous étions le Livre. […] Tel était le couple que nous formions à l’époque, lui le lecteur, ô combien malin ! et nous le livre, ô combien complice » ! 

Lecture considérée également comme une source intarissable de données techniques (vocabulaire, syntaxe, etc.). Par contre, plus on retarde l’initiation au langage écrit, plus l’enseignant (ou le psychopédagogue) doit disposer de techniques ancrées dans une théorie suffisamment riche et souple pour rencontrer tous les problèmes des enfants : « le point de départ de ses décisions se trouve dans sa conception de la lecture. Par ricochet, la conception endossée par l’enseignant déteindra sur celle des élèves » (Giasson, 1997, p.45). Avant d’engager une guidance, forcément tardive, il faut donc se forger une idée précise de l’acte de lire. Aussi la première partie de Pistes d’aide aux apprentis lecteurs en difficulté sera-t-elle consacrée à ce sujet.  

Ceux qui rejettent l’idée d’une guidance en lecture, ceux qui pensent pouvoir ou devoir se limiter au diagnostic et à l’orientation, ne peuvent, eux aussi, se passer d’une solide théorie. En effet, note Grégoire (1997b, p.251), « coller, sans plus, l’étiquette de ‘dyslexique’ sur un enfant à l’issue d’un examen diagnostique n’est plus aujourd’hui admissible [...] Le temps des vastes batteries de tests que l’on faisait passer intégralement à tous les sujets est révolu. Cette procédure lourde et dispendieuse cède la place à une procédure d’évaluation sur mesure, adaptée à chaque cas. Cette démarche [...] est sans doute moins confortable que la précédente. Elle demande en effet une bonne connaissance des mécanismes sous-jacents aux troubles à évaluer ». Et d’ajouter : « Le modèle d’évaluation utilisé par le praticien doit garantir la qualité des décisions que ce dernier va prendre. La référence à un cadre théorique solide et respectueux des différences interindividuelles est une première garantie ». 

Si importante soit la théorie, il convient de rester vigilant afin de ne pas succomber à la séduction des dogmes et des idéologies qui s’infiltrent régulièrement dans les « sciences humaines ». Pour le vrai scientifique, «toutes les théories sont des hypothèses ; toutes peuvent être renversées» (Popper, 1973, p.42). Même les constantes physiques, véritables vis d'assemblage entre les diverses parties de la physique, relèvent du domaine des hypothèses : «on suppose, note Thom (1986, p.123), que les constantes de la physique sont invariables, [...], et c'est, je dirais, l'hypothèse la plus économique, mais cela reste une hypothèse». Hypothèse confirmée ou infirmée par la réalité - c’est-à-dire, pour ce qui nous concerne, par sa capacité d’inspirer une aide efficace aux apprentis lecteurs. Le théoricien doit donc se référer au praticien, au lieu de s’imposer unilatéralement et de mépriser les « bas-fonds » de la réalité quotidienne. Réalité si variée et si riche qu’elle se refuse à la réduction aux quelques paramètres servant aux échafaudages statistiques souvent confondus avec l’édifice lui-même (Velz, 2001a). Après avoir marqué ses préférences pour les méthodes globales par rapport aux méthodes synthétiques, Mialaret (1968, p.96) a le mérite d’avouer ce que d’autres préfèrent dissimuler : « au sens strict du terme, aucune expérience scientifique ne permet d’affirmer que l’une des méthodes est supérieure à l’autre [...] C’est ici l’homme de laboratoire qui parle pour renvoyer dos à dos ceux qui veulent faire appel à la science pour défendre ou condamner l’une ou l’autre des méthodes ». 

1. Au commencement : la fusion du déchiffrage et de la compréhension.

Alors que, selon Piaget, « il suffit de fusionner entre eux les groupements de l’emboîtement simple des classes et de la sériation pour obtenir [...] le ‘groupe’ constitué par la suite des nombres entiers positifs et négatifs » (1968b, p.53), le praticien ne décèle, à ma connaissance, jamais d’enfants empêtrés soit dans la classification
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 fournissant l’aspect cardinal du nombre, soit dans la sériation procurant l’aspect ordinal. Certes, Piaget n’a cessé de souligner : «Je n'ai pas d'opinion en pédagogie » (in Bringuier, 1977, p.194). Attitude que Stassart (1990, p.5-6) détaille sous le titre Piaget ne fait pas de pédagogie. On peut néanmoins se demander à quoi correspond réellement, et pas seulement logiquement, une conception dont le psychopédagogue ne retrouve guère de trace dans la pratique. Ajoutons toutefois que selon certains, l’enlisement dans le comptage serait synonyme de l'envasement dans l’ordinal. Cette idée intéressante mériterait d’être analysée plus en détail. 

Par contre, il me paraît tout à fait légitime de postuler que la lecture débute avec la fusion du déchiffrage (décodage) et de la compréhension (saisie du sens). Déchiffrer n’est pas lire, pas plus que deviner ou fabuler du sens. La reconnaissance instantanée des mots se transforme en lecture dès qu’elle peut prendre en considération l’ordre des lettres (stratégie orthographique supposant l’acquisition de la stratégie alphabétique), au lieu d’être rivée à certains traits physiques saillants (stratégie logographique). Or, certains enfants restent obstinément englués dans le déchiffrage (stratégie alphabétique), alors que d’autres s’envolent carrément vers les altitudes éthérées détachées de toute amarre. Certains arrivent même à « lire et à comprendre » un texte écrit, à leur insu,  dans une langue qu’ils ne connaissent pas. Les méthodes utilisées en classe y jouent un rôle crucial. Aussi les conflits, parfois violents, entre les tenants de différentes méthodes témoignent-ils, eux aussi, des enlisements respectifs.  

La conception dite traditionnelle insiste sur le déchiffrage. Réduit à l’état de sujet passif, de tabula rasa, l’enfant reçoit un message écrit dont il ignore totalement le contenu et dont il doit se laisser imprégner. Entièrement dominé et dépendant du texte, le lecteur se voit rivé à une démarche ascensionnelle (bottom-up), partant de la page qui se trouve sous ses yeux vers sa tête qui la surplombe, partant des lettres, des syllabes et des mots pour aboutir au sens. La compréhension résulte, comme par magie, du décodage progressif  et accéléré du texte.  

Qu’on parle de méthodes synthétiques, syllabiques, alphabétiques ou autres, le déchiffrage utilise des voies surtout phonétiques : « l’effort porte sur la reconnaissance du son lié à une forme, plutôt que sur un sens lié à une forme » (Bellenger, 1985, p.66). Or, la confusion entre décodage et transformation des lettres en sons me semble fatale et lourde de conséquences. En fait, comme le note Adam (cité in Marzano et Paynter, 2000, p.62), « en tant que lecteur expérimenté, nous décodons très facilement, mais nous ne transformons pas des lettres en sons ». Nous reviendrons sur ce point lors de notre analyse de la relation entre l’écrit et l’oral. 

Agées de plus de 2000 ans, les méthodes synthétiques sont aussi vieilles que l’alphabet. Les historiens rapportent qu’Hérode Atticus, déçu des performances de son fils, fit élever en même temps que celui-ci vingt-quatre esclaves portant les noms des vingt-quatre lettres de l’alphabet grec.  Un alphabet vivant et mobile !


En 1668, Demia fonde ces procédés sur les principes cartésiens : diviser les difficultés en autant de parcelles qu’il se pourrait, commencer par les plus simples et les plus aisées à connaître...  Il regroupe les élèves par niveau : ceux qui en sont aux lettres, aux syllabes, aux mots, aux phrases, ceux qui savent lire, ceux qui savent écrire ! Laffore (19e siècle) et bien d’autres ont contribué à consolider ces méthodes.  

A l’opposé, et en réaction contre cette conception, des psycholinguistes tels que Goodman et Smith, conçoivent la lecture comme un jeu de devinettes : Reading : A Psycholinguistic Guessing Game (Goodman, 1967). Tout part, dans un mouvement descendant (top-down), de la tête du lecteur vers la page écrite qui se trouve en contrebas. L’enfant n’est plus un tableau vierge, mais il possède un réel bagage, parfois considérable, de connaissances. Armé de celles-ci, il émet des hypothèses dont il cherche la confirmation ou l’infirmation dans le texte. Le lecteur se montre très actif. La compréhension guide la reconnaissance des mots et elle ne nécessite plus l’analyse exhaustive des signes graphiques. 

Frappés par l’aspect artificiel des méthodes synthétiques et choqués par les tortures infligées à l’apprenti lecteur, l’Abbé de Radonvilliers (1768), N. Adam (1787) et Jacotot (1818), pour ne citer qu’eux, s’étaient déjà orientés vers des méthodes axées davantage 


sur le sens. Mais c’est la notion de syncrétisme qui fournit un premier fondement « scientifique » aux méthodes globales. Après un rappel de l’origine du terme syncrétisme (terme que Claparède emprunte à Renan, pour caractériser la perception propre aux enfants), Piaget (1968a, p.134) note : « C’est grâce à l’existence de ce phénomène du syncrétisme de la perception que Decroly a réussi à apprendre à lire aux enfants par la méthode ‘globale’ ». Bien qu’atteignant rarement l’extrémisme d’un Goodman, les méthodes globales connaissent de nombreux détracteurs dont peu aperçoivent pourtant qu’elles sont appliquées trop tard : au moment où l’enfant commence à sortir du syncrétisme. Nous y reviendrons en parlant de la lecture précoce.  

Les conflits entre les tenants de différentes méthodes se révèlent bien plus complexes qu’ici suggérés. Ainsi, par exemple, oppose-t-on la méthode idéovisuelle, souvent assimilée aux méthodes globales où la verbalisation occupe nonobstant une place importante,  à la méthode phonique (ou phonologique, selon certains). Réduite au déchiffrage-ânonnement par les uns, cette dernière est considérée par ses tenants comme nettement différente de la méthode alphabétique, décrite ainsi par Morais (1999, p.263) : « Ce n’est qu’après des mois, sinon des années, de ces exercices [ba, be, bi, bo, bu, etc.] que l’enfant était enfin confronté à la lecture. Ce type de méthode est aujourd’hui abandonné ». On pourrait encore signaler bien d’autres oppositions. Mais il est plus important de souligner que toutes ces méthodes se rapportent surtout à l’enseignement. « Je commençais à entrevoir, note Cohen (1999, p. 13-14), pourquoi toutes les méthodes, qu’elles soient analytiques, synthétiques ou mixtes, utilisées pour apprendre à lire aux enfants, n’ont pas réussi […]. Il fallait regarder du côté de l’apprentissage du langage et non se centrer sur les méthodes d’enseignement. […] Il n’est plus question de ‘méthodes de lecture’ (et les querelles de chapelle deviennent obsolètes), mais bien d’une démarche naturelle de la part de l’enfant ».  Ou encore : « Non à une nouvelle méthode, non à l’enseignement, mais oui à un processus naturel d’apprentissage » (id. p. 174).

Dans la pratique, on respectera l’interaction harmonieuse entre déchiffrage et compréhension. Si l’enfant risque de s’engluer dans l’un des deux aspects (ce qui survient rarement s’il n’est pas égaré par des méthodes d’enseignement unilatérales), on attirera son attention sur l’autre aspect, sans dévaluer celui qu’il accentue déjà. Aussi la plupart des pédagogues praticiens occupent-ils une position intermédiaire : « Pendant le processus de lecture, note Van Grunderbeeck (1999, p. 8), se produisent des interactions continues entre ce que sait déjà le lecteur (ses connaissances antérieures) et ce que lui apporte le texte, entre les informations de ‘haut niveau’ et celles de ‘bas niveau’ ». Position intermédiaire ne signifie pas « méthode mixte ».  Selon Mialaret (1968, p.15), « la notion même de méthode mixte [...] est, en quelque sorte, contradictoire ». Il ne s’agit ni de mixer les méthodes, ni de les juxtaposer, ni d’éviter de se prononcer trop nettement pour l’une ou l’autre afin de faire plaisir à tout le monde. Il ne s’agit même pas d’opter pour une méthode d’enseignement. 

Il s’agit, au niveau de l’apprentissage, d’une fusion – terme préférable à combinaison  (Van Grunderbeeck (1999, p.58) - entre le déchiffrage et la recherche du sens. Fusion renvoyant à une « quasi-alternance simultanée » (Barth, citée par Boulanger, 1999, p.14) entre le mode analytique (déchiffrage) et le mode global (compréhension). Fusion impliquant une relation multiplicative (et non pas additionnelle) entre le décodage (D) et la compréhension (C) : L = D x C  (Gough, cité in ONL, 1998, p.157). Fusion qui, à un niveau plus radical, devient celle de la réceptivité et de l’activité. Ainsi Weyergans (1961, pp.18-20) note-t-il : « Soyons vacants, vides, et prêts à nous laisser faire par le texte, à nous laisser remplir du monde qu’il engendre. Cette passivité est indispensable. [...] Se laisser faire, c’est le premier mouvement du lecteur actif. [...] Ne croyez pas que ces deux mouvements soient contradictoires. Les réunir n’est pas un travail facile. Il faut de l’exercice. Mais c’est en les réunissant dans le même temps [je dirai : c’est en les fusionnant] qu’on devient lecteur ». 

Il existe donc différents niveaux de fusions s’échelonnant entre deux extrêmes. Au bas de l’échelle, l’on trouve celle du décodage et de la compréhension. Chez le lecteur normal, cette fusion est accomplie, c’est-à-dire l’interaction décodage/compréhension s’opère de manière instantanée et imperceptible, sauf pour certains mots inconnus du lecteur, et lui paraissant particulièrement difficiles (achondroplasie, désoxyribonucléique, etc.). Une fois cette fusion élémentaire effectuée, « l’enfant change [...] de statut : d’apprenti lecteur, il devient lecteur », note Olivier (2001, GU. p.4). Et d’ajouter : « cela ne veut pas dire pour autant que le chemin à parcourir s’arrête là. En réalité, il prend une nouvelle direction : il s’agit maintenant de pouvoir tout lire et d’en tirer profit ». A l’autre bout de l’échelle, se situent les interactions des idées et des sentiments. Elles sont loin de passer inaperçues au bon lecteur qui tantôt apprécie sa connivence avec l’auteur, tantôt vit un désaccord ou une disharmonie qui, dans le pire des cas, le poussent à rejeter le texte. « La lecture, note Chapsal (1993, p.32), est un acte d'identification: si nous comprenons ce que nous lisons, c'est que les sentiments exprimés [j’ajouterai les pensées, les valeurs, etc.] sont déjà en nous [au moins potentiellement]. Autrement, le livre nous tombe des mains ». 

Entre ces deux extrêmes se déploient de nombreux niveaux de compréhension nécessitant des interactions ou, mieux encore, des fusions diverses entre différents indices (graphiques, syntaxiques, sémantiques, etc.). Qu’il s’agisse de comprendre une 


phrase, un paragraphe, un chapitre ou un livre, que l’incompréhension soit due au lecteur (manque de repères cognitifs ou émotifs) ou à l’auteur (incapacité de s’exprimer clairement), dans tous ces cas, il n’est plus question d’améliorer le déchiffrage pour s’en sortir. La fusion déchiffrage-compréhension constitue une condition nécessaire mais aucunement suffisante de la maîtrise en lecture.  

Si le déchiffrage, une fois automatisé, ne progresse pratiquement plus, la compréhension, elle, ne connaît guère de terme, comme l’exprime Nyssen (1997, p.17) lorsqu’il fait allusion au « sentiment selon lequel on n'en aura jamais fini avec les textes que l'on aime, car ils rebondissent d'interprétation en interprétation ». Ou encore : « un grand texte n’a jamais fini de livrer ses secrets » (Weyergans, 1961, p.146). L’interaction entre le lecteur et l’auteur peut d’ailleurs s’effacer, en partie du moins, en faveur de l’œuvre elle-même. Ainsi, selon Baricco (1998, p.55), « en fin de compte, ce n'est plus l'interprète qui est libre : c'est l’œuvre qui, à travers le geste de l'interprétation, se libère. Se libère de cette identité dans laquelle la tradition l'avait figée. Devient libre de se réinventer suivant les dynamiques de l'époque nouvelle qu'elle rencontre. L'interprète est l'instrument, non le sujet, de cette liberté ». Je n’irai pas jusqu’à partager entièrement cette conception, mais il semble évident que l’œuvre finit par occuper une tierce place, irréductible aux interprétations du lecteur et aux intentions de l’auteur. Il arrive même qu’il y ait lecture, sans véritable lecteur. L’un déchiffre à voix haute sans comprendre, l’autre comprend ce que le premier décode, sans être capable de déchiffrer lui-même:  qui a lu ?  

Alors qu’Alégria et al. (1997, p.106sq.) distinguent nettement « la compétence en lecture proprement dite » de ce qu’ils qualifient d’ « habileté particulière qui relève de la résolution de problèmes », je préfère parler de niveaux de maîtrise de la lecture. Dans la réalité concrète, il n’existe pas de lecture sans contenu à lire, et donc sans résolution de problèmes de quelque niveau soient-ils. En ce sens on n’a jamais fini de perfectionner son langage écrit, tout comme on n’a jamais terminé d’améliorer son langage oral. Se pose alors la question de savoir quels contenus il faut savoir lire pour ne pas se voir traité de lecteur en difficulté. La réponse semble simple : « pour parler légitimement de difficultés de lecture d’un lecteur particulier devant un texte, il est indispensable de supposer que le texte en question serait compris s’il était présenté oralement » (id. p.107). Cette assertion ramène tout au langage oral. Celui qui suspecte des difficultés chez le lecteur ne comprenant pas un texte qui ne lui aurait pas créé de problèmes à l’oral, devra admettre qu’il existe aussi des situations où le texte écrit peut être compris alors qu’il reste incompréhensible lors de sa présentation orale (difficultés en langage oral ?). D’aucuns, par exemple, savent lire et comprendre un texte en langue étrangère alors qu’ils éprouvent d’énormes difficultés à le comprendre à l’oral. En fait, nous le verrons, l’écrit et l’oral ont leur dynamique propre.

2. Quand la fusion déchiffrage-compréhension tarde à s’opérer…

Si fascinante soit-elle, la lecture apparaît à trop d’enfants comme une corvée, entre autres, parce que la fusion déchiffrage-compréhension tarde à s’opérer et empêche de la sorte les compréhensions des niveaux supérieurs ainsi que les plaisirs et les satisfactions qui leur sont propres. 

Le retard de la fusion décodage-sens est dû surtout à l’enseignement tardif et à ses méthodes unilatérales, les unes retardant le déchiffrage (méthodes globales), les autres la prise en considération du sens (méthodes alphabétiques, syllabiques, etc.). Rejetant l’apprentissage précoce de la lecture, les tenants de l’enseignement tardif et planifié subordonnent le langage écrit au langage oral. La complexité des problèmes ainsi générés demande une étude plus approfondie à laquelle sera consacré mon prochain article. L’enseignement tardif et planifié suscite, en outre, souvent des « pseudo-intentions » de lecture et il se base encore trop souvent sur une conception nocive des prérequis que je ne cesse de dénoncer (Velz, 2001a,b). Processus holistique ou unitaire, la lecture ne peut jamais être réduite à une accumulation mécanique de sous-habiletés, sensées pré-requises ou non. Giasson (2000, p. 5) compare la lecture à « la performance d’un orchestre symphonique ». Et d’ajouter : on « n’a jamais réussi à dresser une liste unique des sous-habiletés contribuant à la compréhension [...]. De plus, il a été démontré que des élèves faibles en lecture peuvent parfois mieux maîtriser certaines habiletés isolées que des lecteurs habiles » (id. p.4). C’est que, poursuit-t-elle, « toute habileté apprise en dehors d’une activité globale de lecture ne se réalise pas de la même façon que lorsque cette même habileté est utilisée dans un contexte réel de lecture ». 

Isolée, et elle l’est quasi fatalement dès qu’elle est supposée pré-requise, une sous-habileté peut considérablement changer de signification. Aussi Giasson (1997, p.26) insiste-t-elle : « la lecture n’est pas un ensemble de sous-habiletés qu’on peut enseigner les unes après les autres ». Après avoir exposé, dans un vocabulaire très proche de celui de Freinet, l’apprentissage de la conduite du vélo, elle conclut : « C’est l’interaction de toutes ces habiletés qui constitue la capacité de conduire une bicyclette. Il en va de même 


de la lecture ». Et plus loin (p.33) : « ces processus ne sont pas séquentiels, mais simultanés ». Pour d’autres ( ONL, 1998, p.18), « la comparaison avec le vélo ou la natation n’a aucun fondement. On apprend à lire en élucidant consciemment les règles conventionnelles qui régissent le code écrit ». Or, cette affirmation se voit contredite par la réalité de la lecture précoce. On pourrait aussi signaler la polémique entre le groupe d’Oxford et le groupe de Bruxelles (ULB), etc. Notre objectif n’est pas d’arbitrer les conflits des « scientifiques », mais de glaner les éléments utiles et efficaces dans l’aide aux enfants en difficulté. 

L’apprentissage pré-requis et isolé de sous-habiletés, s’avère donc nocif non seulement parce qu’il démotive l’apprenant soumis à un drill ennuyeux et insensé (Velz, 2001a), mais aussi parce qu’il biaise la lecture par le fait même qu’une sous-habileté isolée acquiert un sens, parfois très différent de celui qu’elle possède lorsqu’elle est intégrée dans l’ensemble de l’acte de lire. Une sous-habilité hypertrophiée gène l’articulation harmonieuse de tous les éléments requis par la lecture. Bref : « faire accomplir à l’élève (particulièrement à l’élève en difficulté) des habiletés isolées a pour effet de lui donner une fausse conception de la lecture et de l’empêcher de maîtriser l’aspect le plus important et le plus complexe de la lecture : l’intégration des habiletés dans une situation fonctionnelle » (Giasson, 1997, p.67). 

Il est très difficile de dégager un facteur causal stricto sensu. Ainsi, la structuration spatiale, qui occupait une place de prédilection chez les tenants des prérequis, ne constitue pas un facteur causal univoque. De meilleures performances en ce domaine suite à une rééducation « ne s’accompagnent pas d’une amélioration des résultats en lecture » (Grégoire, 1997a, p.46). Selon Morais (1999, p.225), « ce ne sont donc pas les confusions spatiales qui sont source de difficultés de lecture. C’est la méconnaissance des correspondances qui engendre des confusions spatiales ». Même son de cloche chez Van Grunderbeeck (1999, pp.105-106) : « Malheureusement, il n’est pas prouvé que de tels exercices [...] soient efficaces. Le contraire est peut-être vrai : l’apprentissage de la lecture contribuerait au développement de la structuration spatiale ». A propos de la conscience phonologique, Giasson (1997, p.151) note : « on sait que si un certain niveau de conscience phonologique est nécessaire pour apprendre à lire,  d’autre part la conscience phonologique se développe avec la lecture ». Pour Morais (1999, p.107), « l’absence de conscience phonémique chez les adultes illettrés [...] montre clairement que la conscience phonémique n’est pas un prérequis de l’apprentissage de la lecture ». Elle ne se forme qu’à travers cet apprentissage (La conscience phonémique est la forme de conscience phonologique qui porte sur les phonèmes). 

Nous sommes confrontés à une sorte de circularité qu’Alégria et al. (1997, pp.122-123) résument ainsi : les différents travaux « mènent à une conclusion en apparence circulaire. D’une part, pour apprendre à lire, il faut découvrir le principe alphabétique, ce qui implique la prise de conscience de la structure segmentale de la parole. [...] D’autre part, nous avons longuement argumenté, données à l’appui, en faveur de l’idée que la capacité de manipulation de segments ne se développe pas en dehors de l’apprentissage de la lecture dans un cadre alphabétique ». L’analyse segmentale apparaît tantôt comme la cause de l’acquisition de la lecture, tantôt comme sa conséquence. Or, « la logique nous empêche d’admettre l’idée qu’un facteur soit simultanément la cause et la conséquence d’un autre ». Une manière de s’en sortir consiste à considérer que « l’habileté métaphonologique n’est pas un bloc homogène A, mais une collection d’habiletés organisées : A1, A2, ... An. La lecture ne serait pas non plus une habileté unitaire B, mais une série de sous-habiletés articulées entre elles : B1, B2,... Bn. La notion de réciprocité correspondrait au fait que A1 agit causalement sur B1, qui à son tour agit causalement sur A2 et ainsi de suite ». Mais, qui nous empêche alors de considérer les sous-habiletés comme des collections de « sous-sous-habiletés organisées » ? Ainsi B11 agirait sur B21 qui agirait sur Bn1, qui à son tour agirait sur B12 et ainsi de suite. Mais, il n’est pas prouvé que les influences jouent dans un sens si bien ordonné. En outre, personne ne connaît le nombre des sous-habiletés, et encore moins celui de leurs subdivisions. Y a-t-il des collections du genre B111, B1111,…? Il se pourrait aussi que des combinaisons de sous-habiletés agissent sur d’autres sous-habilités prises séparément ou combinées : B1xC1 agissant sur A1xD1. Il y aurait ainsi des milliards de possibilités ! Bref, au lieu de s’adonner à ces spéculations, ne vaut-il pas mieux revenir à l’acte concret de lire ? 

Seul le contexte réel de lecture convient à l’apprentissage du lire. Il faut « apprendre à lire dans des vrais livres » (Dehant, 1997, p.90).

Il faut, note Giasson (2000, p.28), « toujours placer l’élève dans une situation de lecture signifiante et entière. [...] C’est pourquoi on parlera parfois d’enseignement explicite holistique pour souligner le fait que les élèves sont toujours placés devant une tâche de lecture complète et non devant des activités portant sur des sous-habiletés isolées ». Certes, il y aura toujours des moments où l’on devra exercer, souvent à la demande de l’enfant lui-même, plus spécifiquement telle sous-habileté défaillante mais, note Morais (1999, p. 289), « il faut veiller au lien intrinsèque que ces exercices ont avec l’activité de lecture ou d’écriture ». Marzano et Paynter (2000, p.133, etc.) ne se lassent pas de répéter que les apprenants doivent être confrontés à des « tâches sérieuses et globales de lecture et d’écriture » et que l’adulte doit interagir avec eux « pendant qu’ils lisent et écrivent afin de les aider à améliorer des composantes spécifiques [...] ».

Bref, le contexte réel de lecture ne peut jamais se perdre de vue. Sur ce point, les experts classiques semblent rejoindre ceux qui prônent la lecture précoce. Pour ces derniers, la lecture s’intègre naturellement dans la vie de l’enfant.  Mais le contexte réel de lecture tel que le conçoit l’école se révèle trop souvent fort différent de celui offert par la vie quotidienne, plénière et complète, de l’enfant. Ce qui explique aussi, en partie, la différence entre l’acquisition du lire-écrire et du écouter-parler. 

Le prérequis le plus sournois, le plus absurde et le plus nocif est celui de l’intelligence. Combien de fois ne fait-on pas passer un test d’intelligence à un apprenti lecteur en difficulté! Or, même les experts classiques tels que Morais (1999, p.221) soulignent : « En gros, on peut dire qu’apprendre à lire n’a rien à voir avec l’intelligence. C’est l’exercice de la lecture [...] qui rend ‘intelligent’ au sens des tests d’intelligence ». Constatation que ma pratique confirme régulièrement et que Doman (1994b, p.74), le plus illustre tenant de la lecture précoce, exprime comme suit : « Ce n’est pas parce qu’ils devenaient plus intelligents que les enfants écrivaient mieux, lisaient mieux […]. C’est exactement le contraire. C’est parce qu’ils lisaient mieux, parlaient mieux […] qu’en résultat, leur quotient intellectuel s’élevait ».  

En considérant les résultats de la lecture précoce, on peut émettre l’hypothèse que la fusion décodage-compréhension ne pose pas plus de problèmes pour l’écrit que pour l’oral,  si et dans la mesure où l’apprentissage du langage écrit s’effectue dans des conditions semblables à celles qui président à l’acquisition du langage oral (spontanéité, précocité - période sensible -, vie concrète chargée d’affectivité, fonctionnalité du langage comme moyen de communication, etc.). Aussi les pédagogues qui prônent l’apprentissage de la lecture avant 6 ans ne se voient-ils guère confrontés au problème de la fusion déchiffrage-sens. Nous y reviendrons lors de notre analyse du rapport entre langage oral et langage écrit. 

3.   L’intention de lecture.

« La lecture est le fléau de l'enfance », écrivait Rousseau (1966, p.145). Et d’ajouter : «Si l'on ne doit rien exiger des enfants par obéissance, il s'ensuit qu'ils ne peuvent rien apprendre dont ils ne sentent l'avantage actuel et présent, soit d'agrément, soit d'utilité; autrement quel motif les porterait à l'apprendre? L'art de parler aux absents et de les entendre, l'art de leur communiquer au loin sans médiateur nos sentiments, nos volontés, nos désirs, est un art dont l'utilité peut être rendue sensible à tous les âges. Par quel prodige cet art si utile et si agréable est-il devenu un tourment pour l'enfance? Parce qu'on la contraint de s'y appliquer malgré elle, et qu'on le met à des usages auxquels elle ne comprend rien. Un enfant n'est pas fort curieux de perfectionner l'instrument avec lequel on le tourmente; mais faites que cet instrument serve à ses plaisirs, et bientôt il s'y appliquera malgré vous ». 

L’affirmation selon laquelle « la pédagogie est la science des projets » (De la Garanderie (1998, p.95), s’applique tout particulièrement à l’apprentissage de la lecture. En effet, « un lecteur aborde toujours un texte avec un objectif en tête : c’est ce qu’on appelle l’intention de lecture » (Giasson, 1997, p.276). Ou encore : « lire est une activité finalisée, au service d’un projet qui la dépasse. On peut donc dire que savoir lire, c’est être capable de se servir d’un écrit pour mener à bien un projet, qu’ils s’agisse d’actions à accomplir ou de loisirs à meubler » (Charmeux, 1998, p. 40). Or, dès que le projet de lecture est biaisé, c’est tout l’acte de lire qui est en danger. Il est donc triste et grave à la fois, de constater que beaucoup d’enfants en difficulté d’apprentissage en lecture, n’ont que des intentions extrinsèques. A la question de savoir pourquoi ils veulent apprendre à lire, trop d’enfants répondent encore : pour avoir de bons points, pour faire plaisir à l’enseignant ou aux parents, voire pour éviter d’être grondés par eux ou ridiculisés par les camarades. Pour importants que soient ces motifs, on conviendra qu’ils sont peu adéquats à la lecture elle-même. Lorsque la lecture d’un texte n’est motivée que par le « Madame le veut », on comprend que l’intention engage peu et qu’on s’éloigne de la lecture véritable et des plaisirs qu’elle procure.   

Considérant le « processeur de tâche » comme essentiel, Marzano et Paynter (2000, p.42) soulignent que son rôle est de « contrôler dans quelle mesure l’apprenant s’approche d’un objectif. Ceci implique bien entendu qu’une lecture efficace nécessite l’identification d’un objet spécifique ou d’un but de lecture ». Et d’ajouter (p.44) : « la distraction de l’apprenant est le signe qu’il ne s’est pas fixé un objectif clair ou qu’il l’a perdu de vue. Il lit quelques instants, regarde par la fenêtre, crayonne, reprend sa lecture, baye aux corneilles, etc. »

La lecture ne constitue qu’un instrument - je parle à ce propos d’instrument de base - , et donc qu’un moyen.  On n’a pas cessé de le répéter : « jamais on ne lit pour lire » (Charmeux, 1998, p.78). Ou encore : « Lire pour lire, cela n’existe pas. La lecture en soi n’est pas un but ; elle est avant tout un moyen qu’emprunte un individu pour atteindre un but qu’il s’est fixé » (Van Grunderbeeck, 1999, p.8). L’idée même du « lire pour lire » vient de l’école, de l’enseignement planifié et aussi trop souvent des laboratoires pédagogiques. Chez les tenants de la lecture précoce, on ne trouve, à ma connaissance, jamais de mise en garde contre l’absurdité du lire pour lire. C’est qu’ils considèrent d’emblée le langage écrit comme un vrai langage, au même titre que l’oral : « l’activité de lecture est un moyen de communication parmi d’autres » (Cohen, 1986, p.88). Nous sommes à mille lieues des cours et des laboratoires de lecture, de la « lecture » monotone et insensée où l’enfant, figé par le regard inquisiteur du testeur et du juge, ne communique d’aucune manière avec l’auteur. 

Réaliste, on admettra que chez l’élève l’intention de lecture est généralement induite par l’enseignant. « Dans une situation pédagogique de lecture, note Van Grunderbeeck (1999, pp.11-12), c’est l’enseignant qui impose le matériel à lire et qui propose une ‘intention’ aux élèves. Nous parlons dans ce cas d’une intention induite par l’enseignant, laquelle s’exprime par une consigne. Les élèves, en principe, s’approprient cette intention, mais il n’est pas évident que tous les élèves l’accepteront » ! L’élève n’a guère le droit de jouir d’un des avantages du langage écrit : interrompre, sans autre procédure, la « conversation » (c’est un euphémisme) ennuyeuse. C’est que « en matière de lecture, nous autres ‘lecteurs’, nous nous accordons tous les droits, à commencer par ceux que nous refusons aux jeunes gens que nous prétendons initier à la lecture » (Pennac, 2001, p.162).

La distinction habituelle entre la lecture pour apprendre ou pour s’informer et la lecture pour le plaisir ou pour la détente, est très artificielle. Comme si apprendre ou s’informer ne pouvait pas constituer un plaisir ou une détente. L’école creuse un fossé entre le plaisir et le savoir au point que, selon Brun (1969, p.8-9), Nietzsche, «en intitulant un de ses ouvrages Le gai savoir, accoupla dans ce titre un substantif et un adjectif considérés jusqu'alors comme totalement étrangers l'un à l'autre». Ne veut-on pas dégoûter la plupart du vrai savoir, et faire croire que les détenteurs du pouvoir méritent leurs privilèges en compensation des douloureux sacrifices que leur coûte l'acquisition d'un savoir «pénible et laborieux» ? Le plaisir étant subjectif, il est absurde de décréter, en vertu de préjugés jamais explicités, que tel texte plutôt que tel autre, convient au plaisir et à la détente. D’une manière plus générale, je marque mon accord avec Manguel (2000, p.237) : « Quelles que soient les classifications choisies, chaque bibliothèque impose à la lecture sa tyrannie et oblige le lecteur - le lecteur curieux, le lecteur en alerte - à délivrer le livre de la catégorie à laquelle on l'a condamné ».

Bien que pratiquement jamais évoquée par les experts, la distinction entre lecture obligatoire et lecture libre s’avère infiniment plus réelle et plus radicale. Chacun sait combien la lecture imposée peut se révéler pénible, ennuyeuse et ennuyante, tant pour l’adulte que pour l’enfant. Chacun sait aussi combien elle dégénère en formalisme, en pseudo-lecture. Si, par exemple, lire les circulaires servait de test de lecture, beaucoup de fonctionnaires de l’enseignement seraient considérés comme illettrés, voire comme analphabètes. 

La lecture scolaire, à laquelle on réduit souvent la lecture proprement dite, n’est pas la vraie lecture. Aussi est-elle loin d’immuniser l’adulte contre l’illettrisme voire l’analphabétisme. « La lecture, note Bellenger ( 1985, p.66), ne peut pas être synonyme de pratique scolaire... Sinon elle disparaîtra dès la sortie de l’école ». Morais (1999, p.297) met en garde contre la réduction de la lecture à « la lecture à l’école et pour l’école », lecture « qui se transforme rapidement [..] en une lecture obligée ». Or, la lecture obligée, c’est l’anti-lecture : « le verbe lire ne supporte pas l’impératif, souligne Pennac (2001, p.13). Aversion qu’il partage avec quelques autres : le verbe ‘aimer’... le verbe ‘rêver’... ».  Par contre, celui qui a vraiment lu, celui qui a goûté aux plaisirs de la lecture ne voudra plus s’en priver : « qui a lu, lira », notait avec beaucoup de justesse V. Hugo (1989, p.102).

Qui dit « intention induite », ne dit cependant pas nécessairement « intention imposée ». En réalité, les intentions induites sont bien plus nombreuses qu’on ne veut bien l’admettre. C’est ici que le modèle exemplaire et l’imitation interviennent à titre essentiel. Sans eux, les élèves n’apprendraient pas plus à lire que les enfants de la plupart des sociétés archaïques. Cela ne veut pas dire que la lecture se réduit à un processus d’imitation : « l’imitation du modèle, ai-je noté récemment (Velz, 2001c), déclenche tout un processus d’apprentissage actif, parfois très long et très complexe. Le petit chimpanzé mettra des années avant de maîtriser parfaitement la technique d’ouverture des noix d’éléis (l’une des noix les plus dures du monde), technique qu’il n’apprendrait pas s’il ne l’avait observée chez ses parents (la plupart des groupes de chimpanzés ignorent cette technique), et qui lui permet de s’intégrer pleinement dans son groupe. De même, le petit enfant mettra des années avant de maîtriser la lecture et le calcul qu’il observe chez les adultes et qui lui permettent également de s’intégrer dans son groupe social (plus son milieu de vie est dépourvu de lecture et le calcul, plus il éprouvera des difficultés à s’initier à ces techniques) ». 

On est loin de la banalité lorsqu’on affirme que « la variable la plus importante pour la réussite en lecture des élèves n’est pas la méthode utilisée, mais l’enseignant lui-même » (Giasson, 1997, p.45). En effet, il s’agit de « l’enseignant comme modèle de lecteur » (id. p.52). Cependant, ajoute l’auteur, « les résultats des enquêtes effectuées [aux Etats-Unis tout comme en Europe] auprès des enseignants concernant leurs habitudes de lecture sont, malheureusement, en général assez décevants ». Plus alarmant encore : « En Belgique francophone [...] les enseignants lisent moins que leurs collègues d’autres pays, tant pour leurs loisirs que sur le plan professionnel » (Lafontaine, 1996, p.149). Trop d’enseignants ne « lisent » que des textes imposés, certains ne lisent même pas ce qu’ils prescrivent comme lecture obligatoire à leurs élèves. Et toujours moins de parents et d’enseignants forment avec l’enfant le couple intimement lié dans et par le langage écrit, couple, nous l’avons vu, si bien décrit par Pennac. Comment, dans ces conditions, induire chez les enfants des projets qui dépassent ceux de lire pour avoir de bons points, pour pouvoir répondre aux questions, pour éviter les punitions ou les réprimandes ?

Lorsque nous aborderons l’étude des cas concrets, nous verrons combien les idées ici exprimées, apparemment très théoriques, constituent une aide précieuse. C’est à leur lumière que le psychopédagogue peut analyser les difficultés des élèves et mettre au point les stratégies de remédiation. Tant que l’enfant vivra la lecture comme une corvée scolaire dont l’utilité et le sens se limitent finalement à l’obtention de points suffisants au passage de classe, on voit mal comment il pourrait réussir aisément, et avec plaisir. Le psychopédagogue veillera donc à dépasser au plus vite la lecture scolaire. Ce n’est qu’ainsi que se justifie son intervention, car  le rôle joué par la lecture aussi bien dans l’insertion socioculturelle que dans le développement personnel est trop important pour que le psychopédagogue s’en désintéresse et réduise le lire à une matière scolaire, voire scolastique. 

La communication orale n’est, heureusement ! jamais réduite à une matière scolaire. L’insistance indue sur les prétendues différences radicales entre la communication orale et écrite, forme la base de beaucoup de malentendus, souvent au désavantage du langage écrit. Aussi convient-il de clarifier, dans un prochain article, la relation entre l’oral et l’écrit avant de passer à l’étude de cas concrets. 
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