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Dossier APPRENDRE À LIRE

Vous êtes à l’origine d’une 
vaste étude sur 
l’enseignement de la lecture, 
en quoi est-elle originale ? 
RG. La première originalité c’est 
son ampleur, 131 classes et plus de 
3 000 élèves y ont participé. On a 
pu évaluer individuellement une 
cohorte de 2 500 élèves au début 
et en fi n de CP puis en fi n de CE1. 
Cette étude longitudinale a permis 
d’observer chacune des classes de 
CP pendant trois semaines. 420 
semaines d’observations ont été 
codées à la minute près. Notre 
description des pratiques n’a donc 
pas d’équivalent à l’échelle de la 
francophonie. C’est aussi la seule 
étude qui identifie des relations 
causales entre les pratiques péda-
gogiques ordinaires et les progrès 
des élèves, notre objectif étant 
d’identifi er les caractéristiques des 
pratiques efficaces. Les profes-
seurs observés sont très divers 
mais tous sont expérimentés au 
cours préparatoire. Cela nous per-
met d’évaluer des choix didac-
tiques contrastés mais assumés 

par les enseignants. Les enquê-
teurs ont été formés à l’observa-
tion et nous avons réalisé des 
modélisations statistiques pour 
calculer l’effet-maître en mettant 
en relation les pratiques avec les 
progrès des élèves. Les autres 
variables telles que l’origine 
sociale des élèves, la langue parlée, 
ou l’âge ont été contrôlées, tout 
comme le niveau de performance 
initial des élèves. 

Quels sont les principaux 
enseignements que vous en 
avez tirés de votre recherche ? 
RG. Le premier concerne la planifi -
cation de l’étude du code et le choix 
des supports. Les maîtres qui étu-
dient trop peu, trop lentement ou 
trop tardivement les correspon-
dances graphèmes-phonèmes 
pénalisent leurs élèves. Cet ensei-
gnement doit débuter sans tarder 
au CP pour mettre en route la 
mécanique du déchiffrage. L’idée 
intuitive selon laquelle il faudrait 
aller plus lentement lorsque les 

élèves sont initialement faibles est 
une erreur. Ces élèves sont d’autant 
plus en difficulté que le maître 
ralentit. L’impact est positif lorsque 
14 correspondances graphèmes-

phonèmes sont étudiées au cours 
des 9 premières semaines. L’ordre 
d’étude des correspondances en 
revanche ne pose pas de problème. 
La majorité des enseignants fait des 
choix judicieux et étudie les corres-
pondances les plus fréquentes, 
celles qui génèrent le plus de pou-
voir de déchiffrage. Par exemple, au 
début de l’année, les consonnes « r, 
t, l, s » et les sons voyelles. Certains 
enseignants étudient des corres-
pondances très rares en français et 
cela n’est guère pertinent. 

On a aussi observé que les textes 
choisis par les maîtres et proposés 
à la lecture des élèves sont inéga-
lement déchiffrables. Si l’on cal-
cule la proportion de graphèmes 

étudiés avant la 
l e c t u r e  d ’ u n 
texte, on constate 
que le choix d’un 
texte trop peu 
d é c h i f f r a b l e 
p é n a l i s e  l e s 
élèves initiale-
ment faibles. 
Nous savons que 

les maîtres utilisent deux critères 
pour choisir leur support de lec-
ture : celui de la déchiffrabilité et 
celui de l’intérêt sémantique du 
texte. Le compromis entre ces 
deux critères est donc l’une des 
clés de la réussite. Pour aider les 
maîtres à choisir leurs supports, 
on a conçu un logiciel gratuit en 
ligne « Anagraph » qui permet 
d’indiquer les graphèmes et les 
mots entiers étudiés par les élèves. 
Le logiciel calcule la déchiffrabilité 
et fait apparaître ce qui a été étudié 

« Nous avons constaté qu’il y avait très peu 
d’enseignement de la compréhension au CP »
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« Les maîtres qui étudient trop 
peu, trop lentement ou trop 
tardivement les correspondances 
graphèmes-phonèmes 
pénalisent leurs élèves ».
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dans le texte par un code couleur. 
L’enseignant a aussitôt une photo 
de l’expérience intellectuelle qu’il 
offre à ses élèves et peut ainsi 
mieux réfl échir à sa pratique. 
Le deuxième ensemble de résul-
tats signifi catifs est le rôle fonda-
mental des activités d’encodage. 
Les maîtres qui consacrent le 
plus de temps à faire écrire aux 
élèves ce qu’ils entendent (activi-
tés de dictée ou d’essais d’écri-
ture) sont les plus effi caces pour 
l’acquisition du décodage. Deux 
act iv i tés  qui  apparaissent 
modestes, la calligraphie et la 
copie sont également très impor-
tantes. Elles permettent à l’enfant 
d’automatiser le geste graphique 
et d’apprendre à segmenter les 
mots écrits, donc de libérer de 
l’espace cognitif pour mémoriser 
l’orthographe. Les maîtres font 
beaucoup copier leurs élèves 
mais nombreux sont ceux qui 
n’enseignent pas explicitement la 
copie, notamment à l’aide des 
tâches de copie différée. Pour que 
les élèves soient bons en dictée il 
faut qu’ils soient bons en calligra-
phie et en copie. C’est donc un 
apprentissage de la lecture-écri-
ture qu’il faut viser et pas seule-
ment de la lecture. 

Et sur la compréhension ? 
RG. Nous avons constaté qu’il y 
avait très peu d’enseignement de 
la compréhension au CP et, dans 
le même temps, une très forte 
reproduction sociale des inégalités 
dans ce domaine. Il serait bon 
d’accroitre le temps passé à un 
travail sur la compréhension mais 
pas nécessairement sur les 
mêmes textes que ceux utilisés 
pour l’étude du code et du déco-
dage en contexte. En d’autres 
termes, n’ayons aucun scrupule à 
étudier le code pour lui-même à 
partir de mots ou de phrases spé-
cifiques. Et construisons une 
pédagogie explicite de l’enseigne-
ment de la compréhension de 
textes entendus, c’est-à-dire lus à 
haute voix par le maître, par 
exemple des albums de littérature 
de jeunesse plus longs et plus 
intéressants sur le plan culturel, 
affectif et symbolique. Cet ensei-
gnement hebdomadaire pourrait 

s’inspirer des scénarios Narramus
que nous avons élaborés sous la 
direction de Sylvie Cèbe pour 
l’école maternelle. Il faut accepter 
de dissocier les différentes dimen-
sions de l’enseignement de la lec-
ture. Quand on essaye de tout 
faire en même temps, on risque de 
tout faire mal. 

Cela n’est-il pas en 
contradiction avec les 
chercheurs en neurosciences 
qui insistent sur la 
phonologie ? 
RG. Non, il n’y a pas de contradic-
tion scientifi que, l’usage politique 
qui en est fait est une autre ques-
tion. Jusqu’à présent les neuro-
sciences ont surtout validé les 
modèles de la psychologie cogni-
tive. Leurs résultats permettent de 
soutenir l’idée consensuelle qu’il 
faut un enseignement explicite des 
correspondances graphèmes-pho-
nèmes, à la fois en encodage et en 
décodage. Cet enseignement joue 
un rôle majeur et c’est la priorité 
du CP. Pour autant, il ne faut pas 
différer le travail sur la compré-
hension au CE1 et, au contraire, 
poursuivre celui engagé en mater-
nelle. Cette affi rmation cohérente 
avec les programmes 2015 est 

consensuelle. Au moins une heure 
par semaine devrait être consacrée 
à cet enseignement explicite de la 
compréhension. 

Faut-il étudier les 
correspondances 
graphèmes-phonèmes, 
dès la maternelle ? 
RG. En maternelle on commence à 
travailler la partie orale du code, 
les compétences phonologiques, 
avant d’introduire quelques cor-
respondances lettres-sons (notam-

« Construisons une pédagogie 
explicite de l’enseignement de 
la compréhension de textes 
entendus ». 

« Avec deux fois 
moins d’élèves on 
leur parle deux fois 
plus souvent ».

maladresses de communication 
du ministre. Aucune circulaire, 
aucune consigne n’a été rédigée 
par la DGESCO et c’est heureux. 
Le ministre a dit qu’il fallait pri-
vilégier un enseignement de 
« type syllabique » ce qui signifi e 
un enseignement explicite des 
correspondances entre les lettres 
et les sons. Sur ce point, tout le 
monde est d’accord et, en plus, 
tous les maîtres le font. Ce qui 
serait inacceptable c’est l’imposi-
tion d’une méthode unique.

Les CP à 12 sont-ils une 
réponse à la diffi culté 
d’enseigner la lecture ? 
RG. C’est une réponse partielle 
parce que généralement ça amé-
liore le climat de la classe et le 
niveau d’engagement des élèves 
dans les tâches scolaires. Le 
nombre de feedbacks du maître 
vers les élèves augmente, c’est 
aussi pourquoi il y a « mécanique-
ment » un effet CP dédoublé, sou-
vent modeste. Avec deux fois 
moins d’élèves on leur parle deux 
fois plus souvent. Mais si on veut 
provoquer un effet fort, il faut 
l’accompagner d’une modifica-
tion des pratiques. D’autres types 
de pédagogies avec des différen-
ciations plus poussées, des temps 
individuels, un accroissement 
plus ciblé des feedbacks immé-
diats pour les élèves les plus fra-
g i l e s ,  d e s  m o m e n t s  d e 
validation-invalidation de la part 
du maître doivent se mettre en 
place. En plus, si on utilise la 
dynamique collective du « plus de 
maîtres que de classes » rendue 
possible avec deux maîtres pour 
24 élèves, on doit pouvoir obtenir 
des résultats intéressants. Ainsi 
on pourra à certains moments 
être en co-intervention avec les 
24 élèves, et parfois 6 d’un côté 
et 18 de l’autre…

ment voyelles) afi n que les enfants 
découvrent le principe alphabé-
tique. Ce sont donc les activités 
d’encodage qui sont privilégiées. 
On sait que les habiletés phonolo-
giques, la connaissance du nom 
des lettres, les habiletés gra-
phiques vont faciliter l’apprentis-
sage de la lecture mais le CP reste 
la classe de l’étude systématique 
des correspondances graphopho-
némiques.

Le cycle 2 dure trois années. 
Mais tout se joue-t-il au CP ?
RG. Non bien sûr, tout ne se joue 
pas au CP. La question serait plu-
tôt : quels sont les indicateurs dont 
ont besoin les enseignants pour 
établir un seuil d’alerte au cours de 
l’année du CP ? Doivent-ils dispo-
ser d’évaluations standardisées 
pour déceler les diffi cultés impor-
tantes ? Si oui, pour quelles com-

pétences ? Il ne faut pas 
attendre Pâques pour 
s’inquiéter et réagir. Des 
évaluations au mois de 
novembre pourraient 
permettre aux maîtres de 
construire des dispositifs 
d’alerte et de remédia-
tion. Cela amènerait 
aussi à réviser le rôle des 
RASED et la conception 
des aides personnali-

sées. Certains élèves auraient 
besoin de plus de temps d’appren-
tissage hebdomadaire et d’un 
enseignement très différencié. La 
logique des cycles est un bon prin-
cipe mais sans refuser une vigi-
lance accrue et plus précoce. 

La polémique sur les 
méthodes de lecture a été 
relancée à la rentrée…
RG. La communauté des cher-
cheurs a tout fait pour qu’elle ne 
le soit pas et a su minimiser les 

FSC_440_Leucate_MC_OK.indd   19 26/10/2017   18:49


