Aucune méthode de lecture n'est
possible...

Seule I'écriture est envisageable.
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Quelle que soient les méthodes de lecture utilisées, depuis des décennies,
d'innombrables statistiques confirment I'échec d'une partie des enfants de CP.

Dés 1923 les 10, dont on appréciera la mise en responsabilité des instituteurs,
affirmaient : "...Nous ne préconisons aucune méthode : la meilleure sera celle qui
donnera les résultats les plus rapides et les plus solides. Entre la méthode
d'épellation et la méthode syllabique ou la méthode globale, nous ne faisons aucun
choix. L'essentiel est que l'enfant prenne plaisir a cet apprentissage difficile. S'il y
prend plaisir, en y consacrant le temps fixé par le programme nouveau, au bout de
trois mois il saura lire et au bout de I'année il lira couramment.”

Mais en 1938 on pouvait lire dans de nouvelles instructions : "Les
programmes de 1923 ont estimé que les éleves, apres les trois premiéres années de
scolarité, doivent posséder completement le mécanisme de la lecture. Ces vues
exprimaient plutét un idéal que la réalité. Des constatations faites dans de
nombreuses écoles, il résulte que la lecture courante n'est pas encore complétement
acquise a dix ans par la moyenne des éléves."

2019 : De I'aveu méme du Ministére actuel, les progrés imputables a la baisse
des effectifs sont légers, loin des espérances souhaitées. On est tellement persuadé
en hauts lieux de détenir la vérité pédagogique, qu'on n'imagine pas, au moins
depuis 1923, devoir remettre en cause la maniere d'aborder cet apprentissage, c'est
donc probablement, comme il est suggéré, le manque de respect des choix
ministériels qui limiterait le succés de 'opération "dédoublement”...

Pourtant, il est clair que la majorité des échecs est di a une erreur de
progression pédagogique. Ce que nous allons essayer de montrer une fois de plus,
en espeérant étre compris et entendu. En respectant la genése de la communication
écrite, il est possible d'offrir, quasiment a tous, la possibilité d'apprendre a lire dans



'année de CP. Mon expérience pédagogique et les résultats de 2 classes de CP
durant des années plaident en faveur de ce cheminement naturel : il faut
commencer par écrire du sens pour avoir la possibilité de lire (comprendre) ce
qu'on a écrit.

La lecture directe impossible :

Du coté de I'écrit, retenons cette évidence : on ne peut pas lire un texte dont
on ne connait pas la langue et le systeme de codage. Les paléographes le savent
bien, aidés des ordinateurs les plus puissants et de leur science, ils ne peuvent lire
les textes anciens dont ils ne disposent pas de la langue et du systéme de codage
utilisé. A tel point qu'ils peuvent parfois décoder un texte (le sonoriser) sans pouvoir
le comprendre, faute d'en connaitre la langue. lls ne peuvent d'ailleurs pas plus lire
un texte sans connaissance du code, méme s'ils connaissent la langue qui a été
transcrite. Langue et codage du sens, sont simultanément indispensables a toute
lecture. Or, les éléves de CP connaissent la langue (en principe...), mais ils ne
connaissent pas les codes employés en écriture. C'est donc évident : ils ne peuvent
lire. C'est d'ailleurs pour cela qu'ils sont en classe ! Cette observation a elle seule
devrait suffire a expliquer les échecs de certains : on veut absolument les faire lire
alors qu'ils ne peuvent pas, on leur demande de devenir des cryptanalystes1 avant
de dominer le systeme alphabétique. La conséquence est confondue avec la cause.
Le point d'arrivée, la lecture, est présenté, sans ligne de départ (I'écriture). Les
neurologues le confirment, la zone dédiée a la lecture chez les analphabétes?® est
absente. Malgré cela, on impose le décodage de syllabes puisqu'on ne peut pas
lire du sens! On oublie le role irremplagable de I'hnomme, créateur de I'écriture, porte
d'entrée en lecture.

L'invention de I'écriture (et pas de la lecture !)

Historiquement, 'homme n'a jamais pu commencer par lire un texte, méme s'il
savait lire des traces en forét. Il a toujours et nécessairement commencé par écrire,
par coder, pour pouvoir relire ce qu'il avait écrit’, en mémoire des paroles
accompagnant cette écriture, Une lente diversification des codes employés allait
générer, a un moment donné, I'écriture alphabétique : I'écrit devint la représentation
phonologique de la parole, le systeme alphabétique était né. On a cessé de
repré43enter directement le sens, on a représenté par écrit la parole porteuse de
sens”.

! Jacobson, page 33 : "La position du linguiste déchiffrant une langue qu'il ne connait pas est
différente. Il essaie de déduire le code du message. Aussi il n'est pas un décodeur, il est ce qu'on
appelle un cryptanalyste. ...et naturellement, quand on se sert trop longtemps d'une technique
donnée, on finit par croire que c'est la procédure normale."

2 Enfants ou adultes, et pour la lecture alphabétique chez les Chinois lisant le mandarin.

% C'est toute la thése de Leroi-Gourhan et des paléographes

* La double articulation de Martinet



Devant quelques dessins ou pictogrammes1 donnant accés directement au
sens, lI'enfant serait capable de s'en sortir, de lire. Face a la symbolisation des
phonémes (les sons porteurs de sens) I'écolier demeure analphabéte. Il lui manque
la connaissance du code. Et complication orthographique : aucune lettre ne
représente un seul son, il s'agit de manipuler plusieurs codes? pour un méme
phonéme. A l'extréme, la présence ou l'absence d'un "e" codera le sens du mot :
rhume, rhum, ou indiquera la valeur sonore d'une consonne : port, porte. Conclusion
. pour lire, il faut nécessairement commencer par écrire ou se souvenir d'un écrit
effectué!

la conquéte de la structure de I'oral au service de I'écriture

Il faut donc compléter cette constatation par I'observation de [I'enfant
apprenant a parler et comprendre que la communication écrite est calquée sur
I'apprentissage de la parole.

En relevant les composantes de I'apprentissage de l'oral, on constatera que
I'écrit s'en empare en paralléle. Un peu comme a l'escalade, la premiére grimpe étant
réalisée, la falaise équipée, il sera aisé de rééditer I'exploit en suivant le méme
cheminement.

Il est donc indispensable de se tourner vers l'enfant et d'essayer de
comprendre comment il a pu apprendre a communiquer oralement pour trouver la
maniére dont on pourra l'aider a installer I'écrit.

La communication orale met en ceuvre de nombreuses connaissances qui
seront reéutilisées lors de I'apprentissage de I'écrit.

- Le codage d’abord.

L’enfant comprend vite que les paroles codent du sens oralement. Les
échanges entre parents, fréeres et soeurs lui en fournissent toujours le
champ d’étude. L’enfant, avant de parler, comme le chien de la maison(!),
est capable de comprendre certains ordres et de les exécuter. Et il doit
alors se résoudre a troquer les pleurs primitifs ou les gémissements contre
un début de parole pour entrer dans la conversation ! Ce dont témoignent
tous ceux qui ont observé les stades d’acquisition de la langue orale.
(Rondal, Boysson-Bardies, Bruner)

- Le code ensuite,
35 ou 36 phonémes a sérier auditivement et mentalement d’abord, puis a
essayer de reproduire correctement. Pour se rendre compte du travail
mental extraordinaire nécessaire pour parvenir a ce stade, il faut rappeler
que le cerveau est un calculateur né, capable de rassembler sous la méme
banniere des sons plus ou moins différents mais de méme utilité
(Pabstraction est déja l1a). Impossible de bien parler sans disposer d’'une
image mentale du phonéme installée grace a I'écoute de la langue locale.

' On a abandonné cette lecture en maternelle.
’Le phonéme /&/ peut se coder de plus de 30 fagons ! La syllabe /si/ par plus de 20 !



On sait maintenant avec certitude que les enfants sont capables de parler
n'importe quelle langue au départ. lls comprennent vite, que pour des
raisons d’efficacité (se faire comprendre) ils ont intérét a entrer en
résonance uniquement avec la phonologie locale. Cette option va centrer
leurs efforts de productions orales sur I'imitation de plus en plus parfaite
des sons entendus. Une véritable imitation qui sera copie des
fondamentaux et pas renvoi identitaire en miroir.

- La progressivité,
Chaque enfant parvenant, en reproduisant progressivement les phonémes,
a les prononcer bient6t tous.

- L’algebre du langage,

Assurée par la commutation des phonémes prononcés : /cor/ n'est pas
/roc/. Au début, il pourra dire /cocholat/ et se corriger progressivement'. I
pourra appeler son chien /ratet/ (et ne pas en démordre !) alors que son
nom est Ramseés. L'enfant commence a faire la part au codage temporel, a
rentrer dans la temporalité. Faute d’activation possible de certains des
gestes phonatoires nécessaires, certains mots, au sens connu
mentalement, ne sont pas encore pronongables, ils sont estropiés. Il faut
remarquer la complexité de ces gestes phonatoires, physique mais aussi
neuronale. Des dizaines de muscles (jusqu’au diaphragme) sont mobilisés,
la langue particulierement. Il faut régler I'ouverture de la bouche et des
fosses nasales, moduler le souffle, faire vibrer ou non les cordes vocales,
etc. Des dizaines de traces mnésiques en différents endroits du cerveau
témoignent de la coordination qu’orchestre ce dernier.

Alors, logiquement, il va étre plus simple d’apprendre a écrire
que d’apprendre a parler.

Toutes les structures nécessaires sont 13, il suffit de les mettre en ceuvre.
L’apprenti va simplement troquer I'ouie contre la vue et le symbole oral contre le
symbole écrit correspondant?.

Tous les enfants essaient d'écrire, comme ils ont essayé de parler, inventant
des graphies ou utilisant celles qu'ils récuperent ici ou la. Les travaux de Ferreiro,
les constats de Montessori, les observations de Freinet confirment ce cheminement.
L'enfant comprend qu'il peut générer I'écrit comme il a généré l'oral. Une lecture
paralléle des stades décrits par Rondal (conquéte de I'oral) et par Ferreiro (conquéte
de I'écriture) ne laisse aucun doute sur la similarité des deux démarches. Si I'enfant
ajuste des sons, babille, prononce des syllabes, finit par dire des mots, a I'écrit, il

! Par inhibition dirait Olivier Houdé.

% Martinet Jeanne page 69. "Une des conclusions a tirer de tout cela en matiére de pédagogie
est qu'il est proprement inadmissible de traiter I'enfant qui arrive a I'école comme une non-entité
linguistique. Il vient précisément, sous la pression de ses besoins sans doute, mais certainement non
sans efforts, d'accomplir une opération d'analyse que les linguistes n'arrivent a reproduire plus tard
qu'armés de leur science." (André Martinet)



réédite ce cheminement, commengant par dessiner, gribouiller du sens (sa
signature), écrire des lettres, des syllabes, du syllabo-phonétique pour finir par coder
alphabétiquement.

Au moment d'écrire, I'enfant dispose de tous les ingrédients
nécessaires :

Pas de probléme de sens : il ne peut écrire que le sens dont il dispose, le
sens est donc moteur de l'action. Ce sens fera I'objet de maturations progressives,
mais son codage oral comme écrit restera fixe.

Pas de probléeme de dyslexie spatiale : la succession temporelle des
phonémes impose la succession spatiale des graphies.

Pas de probléme de codage : s'il a réussi de coder des phonémes virtuels
(mentaux et abstraits) concrétement, il réussira & coder ces mémes sons
visuellement avec des graphies. Ce sera méme moins compliqué, le résultat restant
visible, analysable, comparable, alors qu'a I'oral il faut se corriger dans l'instant.

Pas de probleme d’algébre du langage : il sait combiner 3 sons pour dire
/mare, rame, arme/, il saura s’amuser a retrouver les images écrites de ces 3 sons
en des endroits différents suivant le sens et la prononciation. Mieux, pour apprendre
rapidement a manier les graphies, il mobilisera la substitution : bar, car, dard, far,
phare, gare, jars, tard, Var ; l'inversion : mal, lame, rouge, jour ; I'addition : ma, mare,
mari, maria, mariage ; l'insertion : montre, monstre ; etc.

Si a l'oral, en écoutant I'entourage, I'enfant peut ajuster progressivement sa
prononciation, a I'écrit surviendra une difficulté. Difficulté particulierement importante
en frangais. Le code n’est pas unique, un phonéme est toujours représenté par
plusieurs codes, lettres ou groupe de lettres différentes. Chaque son se code de
différentes fagons en fonction du sens. Il n'y a pas un code mais des codes’. On
découvre ainsi le seul domaine d’intervention indispensable de I'adulte, offrir le code
orthographique permettant le codage de chaque mot?. Si on veut pouvoir lire "oiseau"
il faut commencer par coder /oizo/ avec "oiseau". Il faudra donc, chaque fois que
nécessaire, fournir le bon code a I'enfant. On pourra l'aider a généraliser, par
exemple en lui demandant de coder des mots finissant par /o/ : /fourneau, chapeau,
tableau, gateau/, etc. Mais on ne pourra faire 'économie de mots comme lourdaud,
badaud, etc. Quand latin et frangais coexistaient, il est vite apparu qu’apprendre a

' On les retrouve bien classés phonologiquement dans I'écritoire d'écrilu (voir le site ecrilu)

% Le don du code est le don du code d'écriture, le seul qui permet la lecture. Je ne peux lire
femme que parce que le code d'écriture de /a/ est "e" pour ce mot et surtout pas parce que "e" se lit
fall.

® Comme le dit Saussure : ce n'est pas oi qui se lit /oi/, c'est/oi/ qui s'écrit "oi" et ¢a change
tout (page 52 : Quand on dit qu'il faut prononcer une lettre de telle ou telle fagon, on prend l'image
pour le modeéle. Pour que oi puisse se prononcer [wa], il faudrait qu'il existat pour lui-méme. En réalité
c'est [wa] qui s'écrit oi...)



sonoriser le latin était rapide’ (code unique) mais ne donnait pas la clé de la lecture
du francais ("a" ne se lit /a/ que dans 50% des occurrences et de 11 maniéres
différentes par ailleurs). Actuellement, la difficulté orthographique accompagne bons
nombres de dyslexiques, alors que les peuples a écriture presque purement
alphabétique sont moins atteints.

Les codes d'écriture ne seront pas finalement une difficulté pour les éléves
s'ils commencent par coder orthographiquement, ils parviendront a généraliser et
passer de plus de 550 graphies particulieres aux 35 ou 36 graphémes (les 36
images écrites des 36 phonémes). Par exemple, les graphies o, au, aux, eau, eaux,
ot, ots, oc, ocs, aud, auds, etc. constitueront mentalement le graphéme de /o/,
vivement reconnu sous toutes ses formes, tout comme les divers /o/ entendus ont fini
par devenir phonéme?.

Et la lecture ?

Jusqu’ici, apparemment point de lecture, seule I'écriture semble effectivement
possible. Pourtant il faudra saisir 'occasion a chaque codage d'un mot par écrit,
d’ajouter sa lecture (pas son décodage ici). Car aprés écriture, la lecture est possible
dans 100% des cas. Si on a codé le sens /sympathique/ avec s-ym-p-a-th-i-que on
sait qu’'on peut lire "sympathique". A chaque mot écrit, en miroir, la lecture
phonologiquement correcte, réceptacle du sens, s’installera mentalement. Pas une
devinette, mais la lecture du sens qu’on vient d’écrire en codant chaque phonéme.
Dans ce cadre-la, tout éléve sait lire, il le comprend vite et en découvre I'utilité si on
sait aiguiser sa curiosité. Certains pédagogues se posent la question de la
généralisation. Elle vient automatiquement : si on écrit /la/ toujours avec « la » en
situation d'amorce, la plupart des mots commencant par "la" deviennent lisibles
(lapin, lavoir, lard, etc.). « la » codant /la/ est alors lisible méme au sein d’'un mot
(plate, éclate, etc). Et en codant /lampe/, I'éleve comprendra vite que «la » ne
représente pas toujours /la/. Et I'exercice « batimots » va permettre a tout apprenant
de créer des mots écrits encore inconnus a partir des quelques phonémes
composant un mot origine, tout en prenant contact avec des codages différents de
ces phonémes. (Voir le site « ecrilu »)

Ce qui a permis 'accés a l'oral ce n'est pas la répétition de mots connus, c’est
le classement mental de la multitude des codages d’'un son porteur de sens. De
méme a l'écrit, le foisonnement des mots codés puis lus va permettre de faire
émerger la lecture. Lecture dont on est encore loin de savoir comment elle s’installe
réellement*. Ce dont on est certain, cest que dans ce cadre d’apprentissage

' Des méthodes de lecture ont simplifié le décodage (et pas le codage) : une couleur par son
(Gattegno), une seule graphie pour un son (Martinet avec I'Alfonic), mais on continuait a inverser la
progression.

2La coarticulation, l'accent, la hauteur, le tempo, etc. sont a coaguler en phonéme.

%1l est plus facile d'écrire /la/ avec "la" dans 100% des cas et de le retenir que de lire "la" dans
un texte (landau, lampe, laide, laudes, poulain, plat, Laon par exemple)

* Varela dirait que l'écriture énacte la lecture



personnel paralléle a celui de 'apprentissage de I'oral, tout apprenti arrive a écrire et
a lire. Ce n’est pas une hypothese, c’est une réalité vécue.

Certes les professeurs peuvent continuer de saisir le couteau par la lame,
faire lire sans introduire la lecture par I'écriture’. Nos enfants les plus intelligents y
parviennent, souvent aidés par le milieu familial. Mais ils ne comprennent pas
toujours ce qu'ils lisent. C’est naturel puisqu’on est capable au XXléme siécle de leur
apprendre la lecture syllabique, un ersatz de I'apprentissage de I'écriture-lecture dont
le seul mérite est de profiter aux éditeurs de manuels ! Oui /ba/ peut toujours s’écrire
« ba ». Non ba ne se lit pas toujours /ba/ (bancal, baie, baudet, bain, embourbai,
bambin, football). Et "s" en début de mot (a l'attaque), ne se décode pas toujours /s/
comme j'ai pu le lire, "s" se lit /s/ uniquement s'il a codé le phonéme /s/ en écriture,
ce qui n'est pas le cas si on a codé /Chorte/ avec short. C'est toujours et
uniquement le souvenir du codage écrit qui impose la lecture.

Pour tous ceux qui comprennent l'importance de I'entrée par I'écriture pour
apprendre a lire, le site « ecrilu » leur fournira tous les outils nécessaires (y compris
des logiciels d’apprentissage pour PC). L’écritoire donne la possibilité pour chaque
éléve d’écrire rapidement tout mot, et offre au maitre ou a la maitresse, le pouvoir de
faire lire tout mot, quelle que soit son orthographe. Respecter le cheminement :
parole sensée, écriture, lecture?®, peut faire appel a8 de nombreuses facons d'entrer
en musique. On peut partir d'albums, a condition de commencer par faire pointer des
mots de I'histoire, on peut, comme avec écrilu, suivre au plus prés la genése de l'oral
appliquée a I'écrit, rien n'est interdit, a condition que ce soit le codage des mots par
écrit qui alimente la conquéte de la lecture.

Pour ceux qui hésiteraient, face a des injonctions hiérarchiques pressantes,
argumentez, montrez que vous respectez scrupuleusement les programmes. Un
enseignement direct, explicite, de I'écriture, de la lecture, et de I'orthographe bien
entendu. Vos "évaluateurs" verront d'ailleurs vos éléves s’emparer de la procédure
avec enthousiasme et rééditer I'exploit de la conquéte de la parole en écrivant et
lisant.

Les autorités, averties a de multiples occasions, n‘ont proposé aucune
expérimentation pour vérifier I'efficacité de ce nouveau cheminement. On continue
de travailler a I'envers, par commencer a lire, a décoder, comme si c’était naturel et
facile, sans respecter la genése de la communication écrite. On table plus sur la
mémorisation que sur l'invention créative®. On ignore et met sous le boisseau les
formidables facultés de nos enfants. Les éléves en paient le prix, spécifiquement

' Méme I'enquéte de R. Goigoux (lire-écrire) reléve que les éléves des classes qui écrivent
beaucoup en profitent largement. Bien que cette écriture arrive un peu tard pour faire assimiler le
codage.

2 Freinet page 116 "Le processus normal n'est nullement, comme le congoit I'Ecole
traditionnelle : lecture, écriture, traduction graphique de la pensée — mais traduction de la pensée par
la parole d'abord, par le dessin, par I'écriture ensuite, enfin par la reconnaissance des mots et des
phrases jusqu'a la compréhension de la pensée qu'ils traduisent — reconnaissance qui est proprement
lecture."

* Et probablement sur l'aide familiale...



ceux qui n'ont pas de soutien familial’. lls finissent par croire qu'ils ne sont pas
intelligents !

Collégues, soyez responsables, choisissez des cheminements qui respectent
la structure le fonctionnement mentale de toute communication : produire un média a
I'aide d'un code pour assurer sa lecture.

Chercheurs, ne vous contentez pas de défendre pied a pied I'apprentissage
commengant par la lecture, initiez des études de cette progression. Vous auriez alors
enfin la possibilité de la comparer avec les méthodes de décodage syllabique. Ce qui
permettrait, au minimum, de ne pas interdire cette progression...voire de
I'encourager.

http://meirieu.com/ECHANGES/clerino_lecture.pdf
Jacques Delacour

Directeur d’école honoraire
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