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5. Lire

Lire des livres

Pourquoi lire des livres avec des groupes d’alpha ? Patrick MICHEL, Le 
Journal de l’alpha, n° 140, avril-mai 2004, pp. 29-31

Apprendre avec le livre en méthode naturelle de lecture et d’écriture, 
Axelle GÉRARD, Le Journal de l’alpha, n° 140, avril-mai 2004, pp. 36-
39

De la musique et de la magie des mots à haute voix, Éveline 
MARLAIRE, Le Journal de l’alpha, n° 140, avril-mai 2004, pp. 9-11

La littérature fantastique, Régine OLIVA, Le Journal de l’alpha, n° 140, 
avril-mai 2004, pp. 23-25

Un atelier de lecture à voix haute : le sens au-delà de l’appréhension  
immédiate, Régine OLIVA, Le Journal de l’alpha, n° 126 décembre 
2001 - janvier 2002, pp. 21-25

Regards croisés sur des textes littéraires, Luc COLLES, Le Journal de 
l’alpha, n° 110 avril-mai 1999, pp. 12-15

Sensibiliser les apprenants à l’univers de la bibliothèque, Joëlle 
DUGAILLY, Le Journal de l’alpha, n° 141 juin-juillet 2004, pp. 16-19

Les paniers à lire, Véronique BONNER, Le Journal de l’alpha, n° 71 
mars 1992, pp. 6-8

Lire la presse

La presse, un outil d’éducation permanente, Sylvie-Anne GOFFINET, 
Catherine STERCQ, Le Journal de l’alpha, n° 150, décembre 2005 - 
janvier 2006, pp. 4-6

Présenter les articles du jour, Michèle VAN CUTSEM, Le Journal de 
l’alpha, n° 150, décembre 2005 - janvier 2006, pp. 30-31

La presse, un écrit authentique pour apprendre à parler et lire le  
français, Wivine DREZE, École d’Interprètes Internationaux, Le 
Journal de l’alpha, n° 150, décembre 2005 - janvier 2006, pp. 22-29
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Débusquer les valeurs du journaliste derrière le récit d’un fait divers, 
Charles PEPINSTER, Marie-Jeanne VERBOIS, GBEN, Le Journal de 
l’alpha, n° 150, décembre 2005 - janvier 2006, pp. 14-17

Les méthodes

Pour former des lecteurs et des auteurs… Les choix de Lire et Ecrire, 
Catherine STERCQ, Le Journal de l’alpha n° 155, novembre 2006, 
pp. 21-30

Comment aider les adultes en difficulté de lecture et d’écriture à  
devenir des lecteurs efficaces ? propos d’Éveline CHARMEUX recueillis 
par Sylvie-Anne GOFFINET, Le Journal de l’alpha n° 155, novembre 
2006, pp. 40-51

Parler l’écrit pour accéder à la littéracie, Nadia BARAGIOLA, Le 
Journal de l’alpha, n° 99, juillet-août 1997, pp. 17-20

Quels choix pour l’apprentissage de la lecture ? De la syllabique à la  
MNLE… tout un parcours, Jean CONSTANT, Le Journal de l’alpha, 
n° 155, novembre 2006, pp. 31-33

Des partis pris philosophiques et pédagogiques aux compétences à  
développer pour entrer dans l’écrit, Le Journal de l’alpha, n° 162, 
février 2008, pp. 62-69

Écrire avec le corps ? Dominique VOSSEN, Le Journal de l’alpha, n° 92, 
novembre-décembre 1995, pp. 18-19

La dyslexie comme symptôme, Françoise DOLTO, Le Journal de 
l’alpha, n° 69 décembre 1991, pp. 9-10
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La presse est en effet indispensable pour
apprendre à lire, pour aborder la lecture non
pas comme une fin en soi, dénuée de sens,
mais comme un outil pour chercher à com-
prendre et à analyser l’actualité.

La presse est un support d’information, dif-
férent et complémentaire de la presse parlée
et télévisée que les apprenants connaissent
habituellement mieux. Ecouter la radio ou
regarder la télé peut servir de point de
départ à l’entrée dans la presse écrite.

Et puis, la presse c’est aussi, même si ce
n’est pas le principal, des jeux, un program-
me télé, des infos météo, des petites
annonces,…

C’est un support qui peut être travaillé avec
des groupes de tous niveaux, même les plus
débutants, même le premier jour de cours.
Le journal permet de créer de multiples
démarches pour que tous puissent s’appro-
prier l’écrit à partir de leurs compétences de
base et en acquérir de nouvelles par les
activités mises en place.

Source de lecture adulte, authentique et
naturelle, le journal ne peut s’apprivoiser
qu’en étant pris en main, observé, retourné,
trituré,… Pour en comprendre la structure,
découvrir ses contenus, s’approprier codes
spécifiques (mise en page, titres, rubriques,
photos, légendes,…) et indices formels
pour s’y repérer, trouver l’information
recherchée, faire des hypothèses sur le
contenu d’un article,…

Il est également possible d’investir les
espaces alternatifs laissés libres par la pres-
se et de casser le rapport de consomma-
tion/domination que nous imposent les
grandes machines de presse.

Par exemple en créant un journal que l’on
distribuera aux autres groupes de l’associa-
tion, autour de soi, au marché… C’est une
manière de s’approprier la logique et l’écri-
ture journalistique tout en y insufflant sa
propre créativité et ses propres idées. Par
exemple encore en faisant subir à la presse
transformations, déchirures et dérédaction.
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La presse, 
un outil d’éducation permanente
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Nous vous l’annoncions dans l’édito du dernier numéro, l’opération
“Ouvrir mon quotidien” 1 a été étendue en septembre dernier aux 
associations d’alphabétisation, qui peuvent ainsi recevoir gratuitement
deux titres de presse quotidienne pendant toute l’année scolaire. 
Nous espérons que cette opération donne à tous la possibilité d’intégrer
au quotidien l’utilisation de la presse dans les actions d’alphabétisation.



Utiliser la presse en alpha implique aussi 
de développer ses capacités d’analyse cri-
tique. Tant pour les formateurs que pour les
apprenants.

Lire la presse, réfléchir à ce que le choix des
titres induit comme images mentales et
hypothèses sur le contenu, à la manière dont
on nous présente l’actualité, lire entre les
lignes, comparer la manière dont un événe-
ment est présenté dans différents journaux,
dont il est analysé, décrypter les photos,…

En mettant en place des animations pour
construire ensemble les outils d’une lecture
critique de la presse, décortiquer, comparer,
faire des liens…, on permet aux apprenants
de devenir lecteurs au plein sens du terme.
Des lecteurs qui, en s’appropriant tous les
codes de lecture, prennent leur place dans
la société, lisent pour développer leur
propre pensée, leur propre analyse, pour
avoir leur mot à dire et participer aux déci-
sions qui les concernent.

Car si “la liberté de la presse a [aujourd’hui]
du plomb dans l’aile”2, c’est notamment
parce que nous avons les médias que mérite
notre société bâtie sur l’inégalité et la
défense des privilèges de quelques-uns. Des
médias démocratiques ne seront possibles
et pleinement porteurs que dans une socié-
té réellement démocratique, bâtie sur la
satisfaction des besoins légitimes de tous 3.
En formant les apprenants à l’analyse 
critique des médias, on fait un pas dans
cette direction.

Sylvie-Anne GOFFINET
Catherine STERCQ

1. Toutes les infos sur le site www.ouvrirmonquoti-
dien.be. On y trouve des fiches pédagogiques, une base
de données de ressources liées à la presse quotidienne
et à l’éducation aux médias, la possibilité de s’inscrire
en ligne à l’opération,…

2. Titre de l’interview de Pascal DURAND, p. 6. 

3. Philippe SCHMETZ, D’autres médias sont possibles,
sur le site de l’Aped : www.ecoledemocratique.org (dans
le dossier “Jeunes et médias”).



Matériel
> Le même journal pour chacun1.
> Eventuellement des dictionnaires.

Niveau du groupe
Personnes qui ont déjà une certaine maîtri-
se de la lecture mais qui peuvent avoir des
niveaux différents à l’oral.

Durée
De deux à trois heures, selon le niveau et le
nombre de participants.

Déroulement de l’animation
La consigne est de choisir un article dans le
journal et de le résumer en utilisant un lan-
gage simple, que chacun puisse comprendre.

La rédaction se met en place ; certains tra-
vaillent seuls, d’autres en groupe selon leurs
choix.

Le temps imparti est variable selon le niveau
du groupe et la difficulté de l’article choisi.

Lors de la mise en commun, face au groupe,
chaque rédacteur ou chaque équipe doit,
dans un premier temps, lire l’article choisi à
haute voix.

Dans un second temps, il doit relater stric-
tement, mais en d’autres termes, ce qu’il a
lu en se tenant aux faits écrits.

Dans un troisième temps, il est possible
d’élargir le sujet en faisant référence à
d’autres éléments que l’on connaît,…

Parfois cela devient très ‘pointu’ quand les
stagiaires ont choisi de traiter un article qui
leur est proche (pays d’origine, métier qu’ils
ont pratiqué,…).

Enfin, les journalistes du jour peuvent don-
ner leur opinion sur le sujet qu’ils viennent
de présenter. Il leur est également loisible
d’initier un débat avec l’ensemble des par-
ticipants.

On passe ensuite à l’article d’un autre groupe.

Analyse de l’animation
Cette revue de presse a, selon moi, des inté-
rêts multiples en termes d’apprentissage 
– lecture, analyse, compréhension de voca-
bulaire, recherche au dictionnaire,… – mais
également en termes de communication –
transmission d’une communication adaptée
à chacun, prise de parole en public, choix
d’un thème qui favorise le débat, partage
d’information et transmission de savoir,…

Il est également important de favoriser
l’écoute en proposant, par exemple, que
chaque participant réagisse aux différents
faits d’actualité développés, soit oralement,
soit par écrit à la fin de l’animation (tou-
jours selon le niveau du groupe).

Il me semble indispensable de passer en
début d’animation par le résumé fidèle de
l’article. Cela oblige les apprenants à cher-
cher l’idée principale, à repérer les mots clés,

Présenter les articles du jour
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Pour susciter l’envie de lire le journal, je propose de temps à autre aux
apprenants de présenter différents articles parus dans la presse du jour.

Lire la presse
D O S S I E R



à résumer sans transformer, sans connoter, à
simplement ‘rendre’ ce que dit l’auteur.

Il est intéressant de constater que dans des
groupes de niveaux différents, cet exercice est
parfois plus difficile pour les personnes ayant
un oral aisé et fluide. Très vite, elles ont ten-
dance à sortir des faits, à ‘brader’ les idées de
l’auteur, à émettre leur propre opinion,…

Il est alors important de montrer qu’il faut
faire la part entre ce qui est écrit et l’analy-
se qu’on en fait, avec ce qu’on y apporte
comme éléments personnels.

Cette présentation d’articles de presse peut
déboucher sur diverses activités. Elle donne
parfois envie à un groupe d’approfondir le
sujet. La démarche de journaliste d’un jour
nous amène alors à un rôle d’enquêteur,
d’expert, de rédacteur,… ! Ainsi une stagiai-
re ayant lu un article sur son pays d’origine
a décidé de faire un exposé ‘géopolitique’ et
nous a parlé durant une heure du Congo. 

Elle a ensuite écrit un texte sur la pauvreté et
la corruption, faisant des comparaisons avec
le système politique en Belgique. Une autre
fois, après la lecture d’un article sur le naufra-
ge d’un bateau de clandestins aux large des
côtes espagnoles, nous avons voulu aller plus
loin. Nous avons visionné différents docu-
ments vidéos et lu d’autres articles. Nous
avons débattu avec des stagiaires marocains,
espagnols, africains et avons pu entendre
l’expérience et le sentiment de chacun face à
ce drame de la pauvreté.

Dans ce type d’activité, il est important que
le formateur montre qu’il faut faire la part
des choses entre ce qui est et l’analyse
qu’on en fait, ce qu’on y apporte comme
éléments personnels.

A vos journaux !
Michèle VAN CUTSEM

Le Piment

1.  J’utilise le journal Metro qui est gratuit et disponible

dans les stations de la STIB et les gares de la SNCB.
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Aussi, avant de proposer quelques activités,
nous aimerions revenir sur l’une ou l’autre
réflexion méthodologique et préciser que les
principes qui sous-tendent nos démarches
pédagogiques, tout comme les activités que
nous proposons, sont valables pour l’ensei-
gnement/l’apprentissage d’une langue étran-
gère, que l’on s’adresse à un public scolarisé
dans son pays d’origine ou analphabète.

Réflexions méthodologiques

Ces réflexions se basent sur la typologie
d’Henri Besse (pp. 21-23 – voir bibliogra-
phie) relative aux méthodes d’enseigne-
ment/apprentissage d’une langue étrangère.
Cette typologie est essentiellement fondée
sur la combinaison de quatre facteurs.

Le premier est relatif à la démarche choisie
pour aider les apprenants à saisir le sens
des signes étrangers qu’on leur présente.

Certains recourent à la traduction, d’autres
envisagent que le participant puisse
construire le sens en s’appuyant sur des
données non linguistiques : les gestes, les
mimiques, les mimes, les images, etc. Il est
clair qu’une approche ne recourant pas à la
traduction place l’apprenant au centre de
l’apprentissage : il entre par lui-même dans
la langue cible, construit par émissions
d’hypothèses, par son vécu, par la réflexion,
le sens des items auxquels il est exposé. Par
lui-même, il essaie de décomposer, de struc-
turer l’énoncé qui lui est proposé, il
acquiert, dès le début de l’apprentissage,
une autonomie d’action et de réflexion qui
ne pourra être que bénéfique à long terme.
En outre, aucune langue n’étant le calque
d’une autre, “les rapports entre les éléments
lexicaux et structuraux, la réalisation dans la
langue des émotions et leur expression à tra-
vers des intonations et des mélodies spéci-

La presse, un écrit authentique
pour apprendre à parler et lire le français
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Quand un animateur décide d’utiliser la presse, il s’est bien sûr posé, au
préalable, une série de questions sur le choix des supports à écouter ou
des articles à faire lire, sur les objectifs à assigner aux activités qu’il va
mettre en place, sur la façon d’aider les apprenants à vaincre les diffi-
cultés auxquelles ils vont être confrontés. De plus, en amont, une série
de choix méthodologiques ont été posés concernant, entre autres, la 
pertinence à utiliser des documents authentiques en classe de langue, 
la progression à proposer aux apprenants, la place à accorder aux 
explications fournies par l’animateur ou, nettement plus riche en décou-
vertes et plus formative, la mise en recherche des apprenants.

Lire la presse
D O S S I E R



fiques s’établissent à l’intérieur du système
propre à la langue. La traduction ne pourra
donc rendre l’apprenant autonome. (…). 
On ne passe pas d’une langue à l’autre ; 
on renaît dans une langue, on se recrée 
un univers dans la langue cible, on l’habite.”
(H. Sagot, p. 28).

Le deuxième critère concerne la démarche
utilisée pour enseigner la grammaire.
L’animateur peut le faire de manière explicite
et déductive. Il propose la règle, présente
des exemples qui l’illustrent et ensuite, l’ap-
prenant réalise une série d’exercices qui ont
pour objectif de lui permettre de mémoriser
la règle. Il est tout à fait clair qu’un appre-
nant non scolarisé est incapable de progres-
ser de cette façon. Il ne possède pas cette
conscience grammaticale dans sa langue
maternelle car il utilise cette dernière, de
manière instinctive, en contexte. Il est donc
beaucoup plus judicieux de ne pas passer par
l’explication grammaticale. L’animateur fait
pratiquer, de manière intensive, des exercices
qui ont pour objectif de permettre aux appre-

nants, par la répétition d’analogies de
construction, de fixer les régularités morpho-
logiques et syntaxiques de la langue étrangè-
re. En fait, l’animateur propose une pratique
guidée aux apprenants, la grammaire s’ap-
prend par la communication. La démarche
d’apprentissage de la grammaire est donc
implicite, ce qui n’empêche nullement l’ap-
prenant de déduire lui-même, consciemment
ou non, la règle à partir de la pratique gui-
dée qui lui a été proposée.

Le troisième critère concerne l’ordre et le
regroupement selon lesquels les élé-
ments lexicaux et morphosyntaxiques de
la langue étrangère sont introduits ou
travaillés en classe. C’est ce qu’on appelle
la progression. Celle-ci peut être linéaire :
l’apprentissage est morcelé, organisé de
façon rigoureuse et contraignante par l’ani-
mateur. Aucune place n’est laissée à la vie
du groupe, aux apports des participants.
Cette progression ne tient en outre pas
compte du fait que la langue est une globa-
lité et que chacun des éléments de cet
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ensemble ne prend tout son sens que remis
dans le contexte. D’autres outils pédago-
giques proposent une progression éclatée,
c’est-à-dire une absence totale d’ordre dans
les contenus d’apprentissage. Cette absence
complète de construction rend difficile aux
apprenants la construction des règles qui
régissent la combinatoire de la langue qu’ils
sont en train d’apprendre. La porte est
ouverte à tous les calques possibles de la
langue maternelle. Les apprenants sont
capables d’aligner des mots mais pourront
difficilement communiquer efficacement en
langue cible. L’approche éclatée conduit
souvent l’animateur à réintroduire, dans le
parcours qu’il propose aux apprenants, de la
grammaire explicite dans la volonté de l’ai-
der à structurer. 

Dès lors, il nous semble plus judicieux de
recourir à une progression en spirale. Dans
cette optique, “le rôle de la méthode est de
développer les accoutumances et d’activer les
repérages. Il s’agit de présenter systémati-
quement des éléments structuraux de la
langue cible (en cela, une organisation des
contenus linguistiques et communicatifs est
présupposée) dans des stylistiques variées et
des combinaisons multiples.” (H. Besse, p.
22). Les contextes d’apparition et les sup-
ports sont divers (des dialogues construits
par l’animateur, des chansons proposées par
les apprenants, des textes écrits issus de la
presse, du vécu des participants, etc.), les
activités diversifiées tout en faisant appel à
toutes les compétences des apprenants.
Ainsi une dialectique entre compréhension
et expression, entre objectifs de communi-
cation et construction grammaticale s’ins-
taure. L’apprenant comprend mieux, et donc
s’exprime mieux. Cette meilleure expression
améliore elle-même sa compréhension. Petit

à petit, il appréhende le fonctionnement
sous-jacent de la langue qu’il apprend.
Certaines activités proposées par l’anima-
teur permettent d’aller de l’avant, de décou-
vrir de nouvelles structures langagières, du
vocabulaire. D’autres, au contraire, réinves-
tissent des contenus déjà travaillés autre-
ment, mais que l’apprenant percevra d’une
autre façon vu le chemin parcouru. La pro-
gression se fait en spirale et permet d’inté-
grer le vécu du groupe, les apprenants sont
bien au centre de l’apprentissage, tous les
supports sont acceptés (ceux proposés par
l’animateur, mais aussi et parfois surtout,
ceux proposés par les apprenants).

Ceci nous conduit au quatrième critère
“qui porte sur la manière dont la langue
étrangère est présentée aux apprenants :
l’est-elle à travers des documents pédago-
giques, c’est-à-dire fabriqués pour les besoins
de la classe de langue ou à travers des docu-
ments authentiques, c’est-à-dire prélevés au
sein d’échanges ayant réellement eu lieu
entre des natifs de la langue enseignée. (…)
L’utilisation de documents authentiques per-
met de lutter contre la relative ‘artificialité’
des dialogues des manuels. Ces dialogues
sont élaborés par les auteurs en fonction
d’une progression d’enseignement plus ou
moins rigoureuse et des capacités de compré-
hension, à la fois linguistiques et culturelles,
qui sont celles des étudiants aux différentes
étapes de leur apprentissage. (…). Il en
résulte que les étudiants y sont confrontés à
une langue relativement simplifiée (en parti-
culier dans les premières leçons), régularisée
(dans les invariants structurels), appauvrie
(dans ses implications socio-culturelles en
particulier), langue qui est assez différente
de celle dont les natifs font authentiquement
usage.” (Jacques Cortes et al., p. 183-184).
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Ces quelques réflexions conduisent logique-
ment au raisonnement didactique suivant :
il est impératif, dès le début de l’apprentis-
sage, de proposer aux apprenants des
échantillons, d’abord oraux et plus tard
écrits, qui correspondent authentiquement
aux pratiques langagières des natifs. Ils
seront ainsi mieux à même d’affronter ces
pratiques quand ils auront affaire à elles en
dehors de la classe. En outre, ils ne pourront
qu’en être plus motivés.

A la lecture de ce qui précède, il apparaît
clairement que l’utilisation de la presse dans
des cours d’alphabétisation ou de français
langue étrangère s’avère totalement judi-
cieuse. Il reste cependant la question de la
façon dont elle sera abordée. En général,
quand un animateur utilise un document
pédagogique qui s’inscrit dans les compé-
tences des participants, il envisage de tra-
vailler tous les contenus présents dans ce
document : il l’a choisi dans ce but. Quand
un animateur a recours à un document
authentique, il ne peut procéder de la même
manière. Il devra opérer des choix : travailler
le document authentique pour ses richesses
phonétiques (une chanson ou un poème),
pour certaines structures grammaticales qu’il

véhicule (un tract), pour le contenu théma-
tique qui est le sien (les petites annonces
locatives), etc. En outre, il devra mener
toute une réflexion sur les objectifs à
atteindre et sur la démarche pédagogique à
mettre en place : une activité de discrimina-
tion auditive, de la lecture rapide, une
simple activité de repérage visuel ? Va-t-il
recourir au mime, au dessin, déboucher sur
une expression orale etc., etc. ?

Quelques activités

UN JOURNAL ET QUELQUES ÉPINGLES

Il s’agit d’une activité de démarrage d’un
travail sur la presse écrite, destinée à un
public de lecteurs débutants ou confirmés.

Matériel
> Un journal du jour (Le Soir, par exemple)

par sous-groupe.
> Une enveloppe contenant des titres, des

(morceaux d’) articles et différentes choses
que l’on retrouve dans un journal (résul-
tats sportifs, météo, nécrologie,…). Ces
extraits ont été découpés dans le même
journal (toujours Le Soir si c’est celui-ci qui
a été choisi) mais d’un autre jour (voir
exemples ci-dessous et page suivante).

> Des épingles.

Durée
25 minutes environ.
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Démarche
Les apprenants sont répartis en sous-
groupes de trois personnes. Chaque équipe
reçoit l’exemplaire d’un journal du jour,
ainsi que l’enveloppe avec les extraits
découpés et les épingles. La consigne est la
suivante : “Vous allez épingler, le plus rapi-
dement possible, les titres, les articles,…
exactement au bon endroit dans le journal
d’aujourd’hui”.

Il est évident qu’un public scolarisé n’abor-
dera pas le travail de la même manière que
le feraient des analphabètes. Mais pour tout
le monde, il s’agit de s’organiser, d’établir
une collaboration au sein des sous-groupes
et surtout, de découvrir les signes perti-
nents, porteurs de sens, qui permettront de
réaliser la tâche proposée par l’animateur.
Cette activité repose sur la discrimination
visuelle : la forme globale des documents
découpés, les polices de caractères utili-
sées, la présence ou l’absence d’un sur-titre
ou d’un sous-titre sont autant de signes qui
guideront l’apprenant. Il est possible qu’un
lecteur débutant réussisse mieux la tâche
demandée qu’un lecteur plus confirmé car il
se laissera moins influencer par le contenu
des articles et se focalisera davantage sur
des marques visuelles.

Les documents étant placés, une mise en
commun a lieu. Il est demandé aux appre-
nants de justifier leurs choix. La discussion
s’engage, différentes marques visuelles sont
mises en évidence qui pourront être réutili-
sées lorsqu’il s’agira d’aborder d’autres
documents authentiques (la mise en page
d’une lettre est totalement différente de
celle d’un virement, pour prendre des
exemples extrêmes).

L’activité peut aussi déboucher sur l’analyse
des différentes rubriques présentes dans le
journal (il suffit que le choix des titres et
des articles proposés aux participants les
recouvrent).

DU JOURNAL TÉLÉVISÉ 
À L’ARTICLE DE PRESSE

Il s’agit de travailler sur un fait divers avec
un public de lecteurs non débutants.

Matériel
> Une information enregistrée au journal

télévisé. L’idéal est de disposer d’un enre-
gistrement de la présentation de l’événe-
ment : c’est plus clair car le journaliste ne
s’appuie pas sur des connaissances que
possède déjà l’auditeur. Il est possible
d’enregistrer la même information diffu-
sée sur deux chaînes différentes.
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> Un article présentant le même fait divers
découpé dans un journal (un par participant).

> De quoi écrire.

Durée
De 40 à 50 minutes.

Démarche
Après avoir regardé la nouvelle enregistrée,
une mise en commun des informations com-
prises est réalisée, de manière à vérifier la
compréhension des apprenants (exercices à
choix multiples réalisés à l’oral, mots clefs à
partir desquels il s’agit de reconstruire le
contenu de ce qui vient d’être entendu,
etc.). L’activité se termine par une dernière
écoute de la nouvelle. L’article ayant été
distribué à tous les participants, ceux-ci,
individuellement, soulignent les mots
entendus dans la version orale de l’événe-
ment. Ce travail individuel étant réalisé, les
participants forment des sous-groupes de
deux, comparent leur travail et recherchent,
à chaque fois, la ou les phrases entendues
qui justifient les mots soulignés.

Il s’agit bien ici d’une activité de mémorisa-
tion de structures réinvestissant le vocabu-
laire et les tournures utilisées dans la ver-
sion écoutée. Il ne s’agit aucunement d’une
répétition mécanique : l’apprenant construit
un savoir à partir de ce dont il se souvient.

Ensuite, l’animateur procède à une mise en
commun qui favorise les propositions mul-
tiples, les justifications diversifiées. Sont
écrits au tableau les mots proposés qui
n’ont pas été acceptés par tous, ce qui
motive une ultime écoute de l’information
télévisée de manière à opérer un choix
parmi les items écrits au tableau.

La mémorisation est incontournable si l’on
désire que les capacités expressives des

apprenants se développent. Si en début
d’apprentissage, la répétition systématique
est souvent pratiquée car facilement accep-
tée, il en est tout autrement dans les
groupes plus avancés. A ce titre, il est vrai-
ment intéressant de travailler à partir de
supports qui se répondent, c’est-à-dire qui
véhiculent un même contenu lexical global,
des structures linguistiques identiques, tout
en ayant chacun une spécificité, l’article
écrit dans le journal n’est jamais le corres-
pondant exact de la présentation orale du
journal télévisé. Grâce à ces différences,
l’attention des apprenants est à nouveau
sollicitée, il y a des nouveautés à découvrir,
d’autres compétences sont utilisées. De
plus, cela permet de multiplier les auditions
et les lectures, de manière à ce qu’une
mémorisation puisse se mettre en place.

Après s’être mis d’accord sur les mots qu’il
fallait souligner, il est intéressant de deman-
der aux apprenants de dégager de l’article
les informations qui n’étaient pas présentes
dans le journal télévisé. Nouvelle recherche,
nouvelles discussions qui s’appuient sur une
série d’éléments connus, mais qui vont plus
loin : il s’agit de vérifier la compréhension
du document écrit et d’arriver peut-être ainsi
à dégager les questions qui sont à la base de
la présentation orale ou de la rédaction d’un
fait divers : qui ? quand ? où ? que s’est-il
passé ? pourquoi ? comment ? et alors ?

L’utilisation de documents authentiques, la
presse dans le cas présent, peut s’inscrire dans
un travail linguistique structuré, dans une pro-
gression voulue par l’animateur, sans passer
par l’explication du vocabulaire, de la gram-
maire, mais en proposant, dans un certain
ordre, aux apprenants une série de recherches
ayant, chacune, des objectifs précis.



DU FAIT DIVERS ÉCRIT 
À L’EXPRESSION ORALE

Matériel
Une photocopie par participant d’un fait
divers paru dans la presse (le même pour
tous).

Durée
3 fois 25 minutes.

Démarche
Les apprenants, assis, sont répartis en sous-
groupes de quatre ou cinq qui forment, dans
le local, de petits cercles bien séparés les
uns des autres. Chacun reçoit un article de
journal, un fait divers (voir ci-dessous) qui
est placé sur ses genoux, du côté verso, de
façon à ce que la lecture en soit momenta-
nément impossible. Au signal de l’anima-
teur, les participants retournent leur papier
et se mettent à lire. Après deux minutes,
l’animateur marque le signal d’arrêt : les
feuilles sont à nouveau retournées. Voici le
moment de mettre en commun, oralement,

les informations qu’il a été possible de
dégager de cette première approche du
document. L’échange terminé, on reprend
deux minutes de lecture suivie par une 
nouvelle mise en commun au sein du sous-
groupe. Cette séquence lecture/échange 
est répétée jusqu’au moment où les appre-
nants ont découvert l’entièreté du texte. 
La construction, en sous-groupes, du mime
de l’événement permet la vérification de 
la compréhension.

La dynamique de l’exercice est évidente : il
s’agit d’une prise rapide d’informations de
manière à construire du sens. La mise en com-
mun orale vise deux objectifs : d’une part,
l’entraide (le lecteur moins expérimenté est
aidé dans sa démarche de compréhension par
les informations que lui fournissent ses parte-
naires) ; d’autre part, la réutilisation orale
des contenus lexicaux, morpho-syntaxiques
du texte, avec toujours une implication per-
sonnelle de l’apprenant qui doit reconstruire
un discours à partir de ce qu’il a compris.
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A la séance de cours suivante, l’animateur
propose un autre exercice ayant le même
document pour support.

Il demande aux participants de lire une nou-
velle fois le texte individuellement. Pendant
ce temps, il circule, répond aux éventuelles
questions de vocabulaire, de compréhen-
sion,… Il propose ensuite une activité qui,
à nouveau, requiert la formation de sous-
groupes de trois ou quatre participants. Il
s’agit d’un jeu d’ambassadeur qui se fait
sans texte sous les yeux.

Une personne de chaque équipe s’approche
de l’animateur qui lui glisse à l’oreille un
mot du texte. Le participant rejoint ses par-
tenaires. Il doit remettre l’item en contexte,
c’est-à-dire construire une phrase qui soit
grammaticalement correcte et qui véhicule
un contenu fidèle à celui du texte. La phra-
se construite, un autre membre du sous-
groupe vient la dire à l’animateur. Si la phra-
se produite est correcte, ce dernier glisse à
l’oreille du participant un autre mot du texte
et le jeu continue. En cas d’erreur, le partici-
pant rejoint son sous-groupe qui tente de
corriger sa proposition. Un retour au docu-
ment de départ est bien sûr autorisé.

Ceci n’est pas véritablement un exercice de
restitution. Certes, l’apprenant s’appuie sur
des contenus mémorisés, mais il lui faut les
organiser de manière personnelle en vue
d’une production respectueuse des règles de
la combinatoire de la langue.

Il est possible de poursuivre le travail sur
cet article grâce à des jeux de rôle :
> Lors de son arrivée à l’hôpital, Olivier

raconte au médecin ce qui s’est passé et
comment l’agression s’est déroulée.

> Suite à la lecture de l’article de journal, la
vieille dame agressée décide de témoigner.

> Un autre passager qui se trouvait dans la
rame de métro apporte également sa col-
laboration : il va déposer son témoignage
au commissariat de police.

Il ne nous semble pas nécessaire de multi-
plier les exemples : il s’agit à chaque fois de
réutiliser des contenus de mieux en mieux
maîtrisés en raison de la multiplicité des
activités mises en place par l’animateur.

Petit retour méthodologique

Il est tout à fait judicieux d’utiliser des
documents authentiques, ici la presse, dans
un cours d’alphabétisation ou de français
langue étrangère même si le support choisi
est totalement détourné de sa fonction pre-
mière : les activités pédagogiques mises en
place visent clairement l’acquisition de
compétences langagières et communica-
tives en langue cible. Pour que cela soit
possible, il faut que le document authen-
tique s’insère harmonieusement dans une
progression facilitatrice de l’apprentissage.
L’animateur doit donc procéder à une analy-
se fine des contenus véhiculés par les docu-
ments utilisés, à une définition d’objectifs à
atteindre, de prérequis à posséder. Mais cela
est une autre histoire…

Wivine DRÈZE
Ecole d’Interprètes Internationaux

(Haute Ecole du Hainaut 
– Université de Mons-Hainaut)
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Première partie (30 minutes)1

Consigne : Chaque groupe doit, à partir du
même fait divers anversois (Le policier coince
sa voiture volée), écrire deux textes : l’un pour,
l’autre contre et, ensuite, les mettre en scène.

Anvers: 
Le policier coince sa voiture volée

Un agent de police anversois a coincé
jeudi matin, au terme d’une course-
poursuite, sa propre voiture. Elle était
conduite par un voleur lituanien qui a
déclaré qu’il se rendait à Paris pour y
visiter la tour Eiffel.
Le policier était en train d’effectuer une
tournée avec un collègue dans une voi-
ture banalisée lorsqu’il a remarqué que
la voiture arrêtée devant eux, au feu
rouge, n’était autre que la sienne, une
Volkswagen Passat. (B)

Le Soir. Vendredi 16 mars 2001

GROUPE A

Ecrivez deux textes à présenter (jeu de rôle,
lecture animée, affichage…) :
> L’avocat de la défense plaide pour le

Lituanien.
> L’avocat de la partie civile défend la

société.

Ou bien :
> Un article de journal à tendance raciste.
> Un article de journal antiraciste.

GROUPE B

Ecrivez deux textes à présenter :
> Lettre de louanges au Lituanien.
> Lettre de louanges au policier.

Ou bien :
> Le policier est bon catholique et se

confesse.
> Le Lituanien est bon catholique et se

confesse.

Débusquer les valeurs du journaliste 

derrière le récit d’un fait divers

14 > Journal de l’alpha n°150

Dans la démarche d’Education nouvelle (auto-socio-construction des
savoirs) que nous vous présentons ci-dessous, les participants élaborent
ensemble les outils d’une lecture critique et citoyenne des faits divers. A
partir d’une consigne directive, il est fait appel à leur imaginaire, leur
vécu personnel, leur capacité d’analyse. Le travail collectif et la confron-
tation avec le travail des autres permettent le détour réflexif qui mobi-
lise cette activité critique de chacun.

Lire la presse
D O S S I E R
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GROUPE C

Ecrivez deux textes à présenter :
> L’épouse du policier chez la coiffeuse.
> L’épouse du Lituanien chez la coiffeuse.

Ou bien :
> Lettre anonyme d’insultes au Lituanien.
> Lettre anonyme d’insultes au policier.

GROUPE D

Ecrivez deux textes à présenter :
> L’ambassadeur de Lituanie à Bruxelles

écrit au Ministre de l’Intérieur.
> Le Ministre de l’Intérieur répond à son

Excellence.

Ou bien :
> Un voyou en rencontre un autre; ils évo-

quent le fait divers anversois.
> Un fils ou une fille de famille bourgeoise

rencontre une personne de son milieu ; ils
évoquent le fait divers.

Présentation en grand groupe (ou afficha-
ge) des textes et discussion sur les diffé-
rences entre les textes en fonction du point
de vue adopté.

Deuxième partie (20 minutes)

Consigne : Voici trois faits divers. Désigner le
ou les textes où l’auteur, en présentant les
faits, a insufflé ses propres idées, ses juge-
ments de valeurs. Effectuer seul un classement
sous forme de tiercé puis, en groupe, réaliser
un quarté incluant le fait divers anversois.

La plus belle barbe

La moitié des vainqueurs du champion-
nat mondial de barbes qui a eu lieu ce
week-end à Schoemberg, dans la région
pittoresque de Souabe dans le sud-ouest
de l’Allemagne, étaient originaires de ce
village. Au total, 233 barbus venus de
quatorze pays différents ont concouru
dans seize catégories pour un titre mon-
dial devant un jury de sept membres et
près de six cents spectateurs.
Parmi les critères les plus importants
retenus par les organisateurs, le carac-
tère “naturel” de la croissance de la
barbe. (AFP)
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On demande espions

“Recherche jeunes gens intelligents, ambitieux et, surtout, discrets”. Usant d’une métho-
de inusitée jusqu’alors, les services secrets australiens ont déposé une annonce sur leur
site Internet, invitant les diplômés à venir travailler pour eux.
Les Services de renseignement australiens (ASOS) recherchent des candidats de nationa-
lité australienne et connaissant un grand nombre de disciplines et de domaines pour tra-
vailler comme officiers de liaison en Australie et à l’étranger. Les candidats timides ou
réservés sont priés de s’abstenir. (AP)

Retour réflexif 
lors d’une mise en commun

Voici ce qui s’est dégagé, dans un groupe de
formateurs en formation 2 :

1. Baiser drogué et prison ferme

Texte considéré par tous les groupes comme
véhiculant clairement des jugements por-
tant atteinte à la solidarité dans ce qu’il y a
de plus profond : l’amour humain.

Texte misogyne : le ‘renversement’ de l’acte
sexuel ne peut qu’échouer !

L’énoncé de la peine (prison ferme !) dans le
titre et à la fin du récit induit : pas de ça
chez nous, tolérance zéro !

2. La plus belle barbe

Texte anodin, folklorique, pour certains…
mais… nazi pour d’autres !

Pour appuyer cette thèse : relation d’un
concours organisé au fin fond de
l’Allemagne… à la campagne, dans les vil-
lages, en province, les gens ne peuvent s’oc-
cuper que de ‘petites’ choses… un concours
de barbus…basé sur des critères ‘naturels’
(chers aux nazis…).

L’article est le déni de la parole du poète :
“L’universel, c’est le local moins les murs…”

3. On demande espions

Pas de diplôme, pas de poste ! La jeunesse,
la modernité, l’originalité, l’approche de

Baiser drogué et prison ferme

Une jeune femme de Béziers, tentait de faire passer un sachet de drogue à un ami détenu.
Les baisers les plus tendres ne véhiculent pas forcément que des sentiments.
Le 28 juin dernier, à la maison d’arrêt de Tarbes, c’est par l’intermédiaire d’un bai-
ser aussi amoureux que prolongé qu’une jeune femme résidant à Béziers a tenté de
faire passer à son compagnon, en détention provisoire, un sachet dissimulé dans sa
bouche et contenant 0,7g de cocaïne et d’héroïne.
Surprise par un gardien, la jeune femme d’une trentaine d’années a été condamnée à trois
mois de prison ferme par le tribunal correctionnel de Tarbes.
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nombreuses disciplines… toutes qualités et
valeurs véhiculées par l’Education nouvelle
sont ici associées à une publicité peu
ragoûtante !

Les timides et les réservés sont assimilés à des
minables ! Quant aux femmes… elles ne sont
sans doute bonnes qu’à jouer les Mata Hari…

4. Le fait divers anversois

C’est sans doute celui qui nous touche le
plus quotidiennement : l’étranger y est assi-
milé au voleur, recherche de la sécurité
totale, tolérance zéro…

Analyse

Débat sur l’ensemble de la démarche :
> Que peut-on tirer de ce que nous venons

de faire ?
> A quoi faut-il être attentif lorsqu’on lit le

journal ?
> Comment éviter de se laisser manipuler

par un journaliste ?
> Etc.

Conclusion

La démarche que nous venons de présenter
peut être résumée par le tableau ci-dessous
qui montre combien l’analyse des valeurs est
un élément essentiel pour le développement
de l’esprit critique et l’engagement citoyen.

Charles PEPINSTER
Marie-Jeanne VERBOIS

GBEN

Contact : eloypepinster@yahoo.fr

1. Les temps indiqués sont valables pour un groupe de
lecteurs. En formation alpha, ces temps pourront être
sensiblement plus longs.

2. Cette démarche est aussi réalisable avec un groupe d’ap-
prenants se débrouillant avec la lecture de courts faits divers.

Esprit
critique

Espace

Représentations
critiques

Vécu Engagement    
Prises de position

Valeurs

Temps
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Pour former des lecteurs et des auteurs…

Les choix de Lire et Ecrire

Comme nous l’avons vu dans l’article qui précède, la question de l’apprentissa-

ge de la lecture n’est pas d’abord une question de méthodes. Elle est d’abord

celle d’un positionnement pédagogique. Soit, pour reprendre la définition de la

pédagogie proposée par Le Grain, “un discours systématique et raisonné sur

l’apprentissage comprenant non seulement des méthodes et un dispositif orga-

nisant leur application, mais aussi des intentions politiques reposant sur une

philosophie et une éthique sociale.” 1

De fait, les pratiques des enseignants et 
des formateurs sont directement influencées
– le plus souvent implicitement – par leurs
valeurs, par la manière dont ils perçoivent
leur rôle et animent les groupes, par leur
conception de la manière dont s’acquièrent
les connaissances,… Aucun manuel n’est
innocent. Aucune pratique n’est neutre,
comme l’illustre cet exemple, cité par Jean-
Yves Rochex2. Il s’agit d’une enseignante
qui travaille avec ses élèves sur une tâche
classique : citer des mots avec le son [gn].
Un élève cite ‘vigne’. “Très bien, répond l’en-
seignante, je l’écris.” Un autre dit ‘vignette’.
“Très bien, mais je ne l’écris pas.
Cherchez…” Un troisième propose ‘pognon’.
“Pognon, oui… mais c’est pas trop joli, pas
trop français. Je ne l’écris pas. Il ne me plaît
pas trop.” Le suivant dit ‘mignon’. “Celui-ci
je l’écris, c’est plus joli’.” On voit dans cet
exemple, récurrent dans les recherches
basées sur des observations de pratiques de
formation, qu’il se joue bien autre chose
que la tâche phonologique. Se joue aussi

une vision de ce qui est ‘beau’ ou ‘pas beau’,
‘bien’ ou ‘mal’, ‘légitime’ ou ‘illégitime’. Se
travaille aussi, de manière implicite, un
registre sémantique qui, en donnant de la
légitimité à certains mots et pas à d’autres,
relève de la disqualification de l’enfant et
de sa famille. De plus, l’introduction impli-
cite de la variable ‘niveau de langue’ produit
un brouillage sur la tâche explicitement
demandée, ce qui peut la rendre incompré-
hensible pour l’élève et le décourager à
jamais de chercher à comprendre comment
tout cela fonctionne.

Des intentions politiques, 
une philosophie et 
une éthique sociale

Si nous n’avons jamais directement abordé
dans Le journal de l’alpha la question des
méthodes de lecture, Lire et Ecrire a par
contre clairement défini ses intentions poli-
tiques : “l’alphabétisation comme un outil
d’émancipation, susceptible de provoquer des

La lecture? Parlons-en!
D O S S I E R
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ruptures dans l’ordre établi et de participer à
la modification des rapports sociaux qui
induisent les analphabétismes”, ainsi que sa
philosophie et son éthique sociale : “celles
des pédagogies émancipatrices”.3

Pour Lire et Ecrire, se placer dans le champ
des pédagogies émancipatrices, c’est :
> “s’interroger sur les relations formateurs/

apprenants, sur son pouvoir de formateur,
sur sa volonté de sortir des rapports de
domination maître/élèves ;

> construire et animer des situations d’ap-
prentissage rigoureuses et cohérentes
basées sur la co-construction des savoirs,
dans la coopération, la confrontation et la
solidarité ;

> développer une pédagogie socioconstructi-
viste qui se centre sur le sens des apprentis-
sages, reconnaît les savoirs existants comme
point de départ, fait opérer des déplace-

ments, oblige le formateur à se positionner
autrement que dans une ‘classe’ ;

> se confronter à la réalisation de projets et
d’actions collectives ;

> travailler tant sur la dimension matérielle (les
outils, les techniques) que sur les dimensions
sociologique, psychanalytique et politique ;

> être sensible aux différences culturelles,
aux manifestations de pouvoir, à l’impré-
vu, à la négociation et à l’imagination.”3

C’est aussi poser, en même temps, le princi-
pe d’éducabilité : “tout le monde peut
apprendre et nul ne peut jamais décider, 
pour une personne donnée, qu’un apprentis-
sage est définitivement impossible”. Et le
principe de liberté : “l’apprentissage ne se
décrète pas…et rien ne permet de l’imposer
à quiconque. Tout apprentissage s’effectue,
pour chacun, à sa propre initiative et requiert
de sa part un engagement personnel.”4
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En ce qui concerne les méthodes de lecture,
Lire et Ecrire se situe dès lors naturellement
dans le champ des approches centrées sur
le sens, soit celles qui mettent en avant la
culture de l’écrit, travaillent sur la com-
préhension de texte et sur les interac-
tions lecture/écriture.

Une manière d’envisager 
l’apprentissage

En cohérence avec nos choix politiques et
pédagogiques, ceux de l’émancipation, 
nous défendons et cherchons à développer
une conception socioconstructiviste de 
l’apprentissage.

Dans cette perspective, l’apprentissage est
un processus dans lequel5 :
> les connaissances sont construites et non

pas transmises ;
> elles se construisent par l’individu, à par-

tir de ce qu’il est et de ce qu’il a, par
intégration personnelle d’éléments nou-
veaux, déstabilisateurs, dans le cadre de
démarches expérimentales, de démarches
documentaires, de démarches d’auto-
socio-construction des savoirs6,… ;

> elles sont temporairement viables et non
pas définies une fois pour toutes ;

> elles sont situées dans des contextes et des
situations et non pas décontextualisées.

Par rapport à l’apprentissage de la lecture,
Jacques Fijalkow7 distingue deux visions
opposées dans la manière dont on acquiert
les connaissances, une vision empiriste et
une vision constructiviste :
> Pour l’empirisme, l’accent est mis sur

l’enseignement, la méthode, le maître.
Pour le constructivisme, il est mis sur
l’apprentissage, le sujet, les activités
cognitives de l’apprenant.

> Pour l’empirisme, l’erreur est une faute
(un manque de connaissances), elle est
due au hasard. Pour le constructivisme,
elle est significative, c’est une méprise,
liée à un raisonnement et l’application de
règles logiques originales construites
(exemple : le plafond s’effritent. On met
ent parce qu’il y a beaucoup de morceaux).

> Pour l’empirisme, le formateur contrôle
de manière normative (bien ou mal,
connu ou pas connu). Pour le constructi-
visme, le rôle du formateur est de sou-
tien, de médiation et d’évaluation (état
de la situation, analyse des difficultés).

> Pour l’empirisme, l’attitude de l’appre-
nant est passive, basée sur le condition-
nement, l’imitation, la généralisation.
Pour le constructivisme, l’attitude de l’ap-
prenant est active : il catégorise, établit
des relations, construit des hypothèses,
cherche des régularités, réinvente la
langue écrite…

> Pour l’empirisme, la progression dans
l’apprentissage va du facile au difficile,
du simple au complexe, du concret à l’abs-
trait. Pour le constructivisme, elle s’effec-
tue à partir des intérêts, connaissances,
logiques, de la personne qui apprend.

Une manière de définir 
la lecture et l’écriture

Nous emprunterons à Jocelyne Giasson8

la conception suivante de la lecture, qui
peut au moins en partie être transposée 
à l’écriture.

> La lecture est un processus 
de communication
Elle implique la volonté de l’auteur et du
lecteur de communiquer l’un avec l’autre.
Lire n’est jamais un acte gratuit. La lecture



a toujours une fonction. Une fonction utili-
taire (lire pour se débrouiller), une fonction
intellectuelle (lire pour s’informer, lire pour
comprendre, pour agir, etc.), une fonction
esthétique centrée sur les émotions et les
sentiments, une fonction patrimoniale,…

> La lecture est un processus interactif
La lecture est un processus interactif
entre un lecteur, un texte – l’intention de
son auteur et son contenu – et un
contexte psychologique, social et maté-
riel. Plus le degré de relation entre le lec-
teur, le texte et le contexte est grand,
meilleure sera la compréhension.

> La lecture est un processus 
de construction de sens
Le lecteur construit le sens à l’aide de ses
connaissances, de ses expériences, de ses
émotions. Un même texte est compris dif-
féremment selon les expériences anté-
rieures du lecteur. La compréhension
nécessite de pouvoir établir des ponts
entre le nouveau texte inconnu et ses
connaissances antérieures. La compré-
hension ne peut se produire s’il n’y a rien
à quoi le lecteur puisse rattacher les
informations fournies par le texte.

> La lecture est un processus actif
Le lecteur n’emmagasine pas passivement
les mots les uns après les autres : il trai-
te le texte c’est-à-dire qu’il fait constam-
ment des hypothèses et essaie de les
vérifier en cours de lecture. Et ce, en trai-
tant simultanément de multiples indices
de différents types : indices syntaxiques
(ordre des mots dans la phrase, marques
orthographiques, terminaison des verbes,
petits mots fréquents,…), indices séman-
tiques (sens de la phrase, du contexte,
expressions courantes), indices paralin-
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guistiques et graphiques (ponctuation,
mise en page, taille, police et couleur des
caractères, tracé des lettres,...).
L’activité de lecteur est une activité de
prédiction, de confirmation et d’intégra-
tion des indices syntaxiques, séman-
tiques et graphiques.

> La lecture est un processus indivisible
Elle n’est pas la mise en œuvre d’un
ensemble de sous-habiletés qui auraient
été enseignées les unes après les autres de
façon hiérarchique. Au contraire, ces habi-
lités sont interdépendantes et c’est de leur
interaction que naît la capacité de lire.

> La lecture est un processus de langage
Langue orale et langue écrite ont des
points communs mais elles ne se superpo-
sent pas. Comme le souligne André
Ouzoulias9, les textes écrits, c’est de la
langue mise en espace, de la langue qui se
voit. Le lecteur a la possibilité 
d’aller voir la fin du texte avant le début.
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Il peut revenir en arrière à tout moment. Il
ne pourra par contre pas faire appel à l’au-
teur pour une explication supplémentaire.
Il y a dans l’écrit toute une série de
marques (espaces entre les mots, para-
graphes, ponctuations,…), une typogra-
phie (gras, souligné, italiques,…), qui
n’existent pas à l’oral et qui ne sont pas
une traduction de la variété des intona-
tions. L’écrit, c’est de la langue retravaillée,
élaborée, formulée,… Ainsi “moi, Vanessa
mon dessin e’m l’a déchiré” va être transcrit
(dans le ‘cahier de râlages’ de la classe) “je
proteste contre Vanessa qui a déchiré mon
dessin”. L’écrit n’est pas un simple encoda-
ge de l’oral, et entrer dans l’écrit, c’est
entrer dans un autre rapport au langage,
dans un rapport au temps, à la culture, etc.

Apprendre à lire et à écrire, 
une question de pédagogie

Pour Lire et Ecrire, il s’agit de former de véri-
tables lecteurs et auteurs pouvant utiliser
l’écrit comme outil de compréhension, de
réflexion, d’analyse, de création, et d’action.

De véritables lecteurs, soit des personnes
capables de traiter efficacement des textes.

De véritables auteurs, soit des personnes
capables de rédiger des textes, capables de
s’exprimer et de communiquer grâce à l’écrit.

Comme nous l’avons vu, la lecture et l’écriture
sont des processus qui mettent en jeu de mul-
tiples facteurs. Le lecteur donne du sens à un
écrit en se servant à la fois du texte, de ses
propres connaissances et du contexte (intérêt,
projet de lecture, interactions sociales,…).

Apprendre à lire et à écrire sont donc 
des apprentissages complexes qui vont
nécessiter :

> des connaissances sur le monde, dont des
connaissances sur le ‘monde de l’écrit’ ;

> des connaissances sur la langue orale et
écrite ;

> une mobilisation affective et un investis-
sement : projet de lecture ou d’écriture,
centres d’intérêts, questionnements… ;

> une mobilisation cognitive, une mise en
recherche personnelle, une perception de
soi comme acteur de son apprentissage ;

> des relations sociales.

Et qui vont entraîner des ruptures et des
réaménagements de la manière de se per-
cevoir, de percevoir le monde et d’y
prendre sa place.

Toutes ces dimensions devront être prises
en compte par le formateur pour que l’ap-
prenant puisse “se faire œuvre de lui-même”
(Pestalozzi) et “participer à la modification
des rapports sociaux qui induisent les anal-
phabétismes” (Foucambert).

Une pédagogie 
institutionnelle et politique

“Etre lecteur, c’est vouloir rencontrer ce qui
se passe dans la tête d’un autre pour mieux
comprendre ce qui se passe dans la sienne.
Mais cette attitude implique, tout à la fois,
la possibilité de s’extraire de l’événement
pour tenter d’en prendre une vue du dessus,
l’évidence d’un surcroît de pouvoir sur le
monde et sur soi à travers ce détour théo-
rique et le sentiment d’appartenance à une
communauté de préoccupations qui vous
pose, au-delà même d’un destinataire,
comme un interlocuteur de ce que l’auteur
produit. C’est tout cela qui constitue le sta-
tut de lecteur. Et c’est à partir de ce statut,
préalable et inconditionnel, que chacun
peut développer les réponses techniques
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En 1983 déjà…
… ATD Quart Monde posait les véritables enjeux de l’accès à la lecture et à
l’écriture de ceux qui sont habituellement exclus du monde de l’écrit et du type
de pédagogie à mettre en place pour que cela change.

Tout donne à penser qu’il faille conduire la lecture et l’écriture simultanément.
Ecrire, c’est écrire sa pensée, son vécu et ses projets ; c’est écrire l’histoire de ses succès et
de ses échecs pour que d’autres puissent en profiter ; de même, lire, c’est lire l’expérience
des autres et la sienne pour en tirer des leçons.

Lecture et écriture sont donc intimement liées à l’expression de tout soi-même. On ne peut
donc dissocier l’un de l’autre, et il faut conduire les acquisitions dans ces deux domaines en
même temps.

A Bruxelles, c’est lorsque des hommes et des femmes ont vu qu’on les prenait au sérieux, à
la Samaritaine, en lisant les résumés des réunions auxquelles ils participaient que la deman-
de d’apprendre à lire et à écrire s’est formulée.

Lire et écrire est un savoir dont le manque est terriblement ressenti. Lire et écrire ont dès
lors une signification telle pour l’adulte sous-prolétaire qu’on ne peut penser remettre à plus
tard l’apprentissage de la lecture et de l’écriture comme tels. Avec des enfants, on peut com-
mencer par se familiariser avec d’autres techniques d’expression comme la parole ou des
manipulations qui conduisent à l’écriture. Avec des adultes, cela est hors de question.

Il est donc apparu qu’il était impossible de dissocier l’acquisition de l’écrit de l’expression
orale : une certaine maîtrise des aspects formels (parole) tout comme de ses aspects fonc-
tionnels (ce qui permet de traduire une pensée : vocabulaire, syntaxe, enchaînement des
idées) est indispensable à l’acquisition de l’écrit et doit être conduite simultanément.

On doit en dire autant de certains autres apprentissages : motricité fine, latéralisation, etc.
qui ne seraient pas complètement acquis au moment où la demande émerge.

Par ailleurs, les textes et les supports pédagogiques les plus efficaces se sont révélés être
ceux qui avaient été réalisés (écrits ou dits) par les intéressés eux-mêmes, sur leur propre
vie ou sur leur propre histoire.

En outre, l’apprentissage doit être en même temps individualisé et collectif. Tous les appren-
tis, même ceux qui, en un premier temps, ont voulu démarrer seuls, nous disent combien la
participation à un groupe d’apprentissage les soutient et les encourage. Découvrir que
d’autres ne savent pas lire et écrire, qu’ils progressent avec des lenteurs semblables aux
siennes, qu’ils visent le même objectif, que chacun a ses succès, est un précieux encourage-
ment pour celui qui apprend.

Les familles du Quart Monde nous ont enfin appris que la participation à un projet concret
et collectif était un puissant stimulant.

(Extrait de Bruno COUDER, Jean LECUIT, Maintenant lire n’est plus un problème 
pour moi. Du refus de l’illettrisme au métier : le défi du quart-monde, Science 
et Service Quart Monde, 1983).
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qui lui permettent de l’exercer. Le statut
précède le savoir. Ce qui caractérise les (…)
non-lecteurs c’est qu’ils se trouvent exclus de
toutes les raisons de participer à des réseaux
de communication écrite (…) L’obstacle ne
réside pas dans un manque de technique
mais dans l’absence de raison de se doter
de ces techniques.”10

C’est souvent le cas des personnes en forma-
tion d’alphabétisation, exclues de tout
réseau culturel de communication écrite.

Comment dès lors, dans le cadre de l’alpha-
bétisation, permettre à chacun d’expérimen-
ter des situations nouvelles de pouvoir ? De
développer un statut de lecteur ? A quel
réseau nouveau de communication écrite les
apprenants sont-ils intégrés ? Les considè-
re-t-on comme destinataires d’écrits dès
l’instant où, débutants, ils franchissent la
porte ? Quels document reçoivent-ils de l’as-
sociation, du formateur ? Quelles relations
construisons-nous ?

Entamer et mener à bien un processus d’ap-
prentissage implique une démarche dyna-
mique active qui nécessite, comme préa-
lable, un certain niveau de participation
sociale. Il n’y a pas de lecture et d’écriture
sans pratiques sociales nécessitant ces
savoirs. Il y a un rapport constant entre ce
que l’on s’autorise à faire, à être et la place,
le pouvoir que le corps social, que l’école,
nous attribue, nous reconnaît.

On construit son savoir lire et écrire à tra-
vers une multitude d’échanges interperson-
nels sur et autour de l’écrit grâce aux
médiations, aux coopérations, aux soutiens
d’un grand nombre de partenaires. “C’est à
plusieurs qu’on apprend à lire tout seul”,
comme le dit une affiche de l’AFL.

L’apprentissage de l’écrit nécessite une
pédagogie interactive et sociale. Les
apports de la pédagogie institutionnelle,
de la pédagogie du projet, de la pédago-
gie du chef-d’œuvre,… ainsi que d’in-
tenses pratiques d’expression orale (dire,
parler sur, raconter, échanger, donner son
opinion,…) seront indispensables pour for-
mer des lecteurs et des auteurs.

Une pédagogie culturelle

L’éducation à l’écrit est une action culturel-
le qui nécessite un statut – nous venons
d’en parler – et un projet de lecteur.

Une action culturelle

“On pourrait la définir comme un voyage
organisé dans la Galaxie Gutenberg. Or, sa
galaxie se caractérise non seulement par son
étendue et sa multitude mais aussi par sa
dualité : dualité entre culture écrite ‘ordinai-
re’ (celle de la vie de tous les jours) et cultu-
re écrite ‘savante’ (celle de la vie intellectuel-
le et cultivée), entre l’effort et le plaisir,
entre les écrits courts et les écrits longs,
entre les techniques classiques (papier
crayon, imprimé) et les techniques nouvelles
(ordinateurs, sms).”11

Cela implique donc de travailler les compé-
tences d’orientation dans l’univers du
lire/écrire : la connaissance et le fonction-
nement des ‘lieux où on lit’ (bibliothèques,
librairies, au travail, chez soi,…), des
‘objets à lire’ (livres, journaux, courrier,
ouvrages de référence,…), des ‘lieux où l’on
écrit’ (ateliers d’écriture, au travail, chez
soi,...) et des ‘objets à écrire’ (crayons,
ordinateurs, papiers, mais aussi nouvelles,
poèmes, récits,…).
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Alphabétiser, ce n’est pas qu’apprendre 
l’alphabet, c’est former des citoyens à la
culture de l’écrit. Pour cela “il faut avoir
un rapport amical avec l’écrit, avoir confian-
ce dans sa propre capacité à dévoiler le sens
d’un texte ainsi qu’à produire des textes qui
ont du sens, circuler dans le monde de l’écrit
comme on circule dans sa propre maison, 
et, en même temps avoir conscience que 
l’alphabétisation est un processus qui n’a
pas de fin.”12

Un projet de lecteur

“On ne peut séparer l’acte de lire et d’écrire
du projet personnel qui le motive. Lire n’est
jamais un acte gratuit, c’est, dans tout les
cas, une prise d’information en vue de la réa-
lisation d’un projet.”11

C’est parce que l’on a des questionnements en
rapport avec un projet et des hypothèses
préalables que l’on peut se mobiliser pour
construire du sens. C’est parce que l’on sait
pourquoi lire et écrire que l’on peut se mobi-
liser pour savoir comment fonctionne l’outil,
chercher à découvrir et à maîtriser les règles
de codage de l’écriture. Lire, ce n’est pas seu-
lement comprendre un texte, c’est aussi réagir
à ce texte, l’analyser et/ou utiliser les infor-
mations qui s’y trouvent et dont on a besoin.

On ne devient lettré qu’en devenant un pra-
tiquant de la culture écrite, en fréquentant
des livres et toutes sortes d’écrits, en ques-
tionnant des textes fort variés, en commu-
niquant avec des auteurs très différents, en
produisant des textes écrits.

Ceci implique d’entraîner les apprenants à un
comportement de lecteurs et d’auteurs en
situation réelle, avec des supports et dans
des lieux variés, sur diverses formes d’écrits,
avec des intentions ou des projets divers…13

Une pédagogie conceptuelle

“Il ne suffit pas d’être motivé et de savoir
parler pour savoir lire. Il faut aussi que 
l’apprenant considère la langue – orale et
écrite – comme un objet d’étude ou de
connaissance. Il s’agit d’aider l’apprenant à
considérer l’écrit et la lecture comme des
objets de réflexion et de recherche, à prendre
du recul par rapport à ses activités sur/avec
l’écrit, à se regarder faire, à examiner les pro-
cessus cognitifs à l’œuvre chez autrui, etc.”12

Il s’agira donc de développer les compé-
tences langagières (codes et spécificités
de la langue écrite) ainsi que des compé-
tences de recherche de sens, les compéten-
ce sémiotiques (raisonnement, hypothèses,
doute, vérification,…) :
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> identification de l’objet à lire, de la situa-
tion de communication, de l’intention ;

> exploration visuelle et maîtrise de l’orga-
nisation spatiale et graphique : indices
paralinguistiques (mise en page, taille,
police et couleurs des caractères, ponctua-
tion,…) et linguistiques (espaces, ordre
des mots, marques orthographiques) ;

> reconnaissance des mots, lecture par
groupes de mots, identification de l’infor-
mation importante de la phrase ;

> utilisation des référents14, des connec-
teurs15, des inférences ;

> identification des idées principales, utili-
sation de la structure du texte, résumé ;

> prédictions, utilisation d’images men-
tales, émotions, intégration de l’informa-
tion nouvelle à ses connaissances anté-
rieures, raisonnement.

Apprendre à lire et à écrire, c’est mobiliser et
développer – à partir de la pratique de l’écrit
et non pas à partir d’exercices décontextua-

lisés ! – l’ensemble de ses ressources concep-
tuelles : attention ; perception, observation
et comparaison ; classification, sériation et
analogie ; mémoire ; résolution de problème ;
logique et inférence.16

Apprendre à lire et à écrire, ce n’est pas tra-
vailler un code, mais travailler l’intégration
de codes : des codes culturels, des codes
graphiques, un code orthographique, un
code alphabétique,…

Apprendre à lire et à écrire, ce n’est pas
acquérir une ‘conscience phonologique’17.
C’est acquérir plusieurs niveaux de conscien-
ce : conscience politique, conscience cultu-
relle, conscience cognitive et métacognitive,
conscience graphique, conscience orthogra-
phique,… C’est apprendre à penser !

Une pédagogie de l’écriture

Même si nous ne l’avons pas abordée de
manière spécifique dans cet article, l’écritu-
re nous parait être un aspect fondamental
dans l’acquisition de la lecture et de la 
culture de l’écrit.

Nous écrivions, dans l’édito du Journal de
l’alpha consacré aux livres réalisés par les
apprenants, que “dans le processus d’alpha-
bétisation, l’écriture est centrale.”19

Le projet d’écriture oblige à se questionner
et réfléchir, à s’interroger sur ce qu’on a à
dire, sur le pourquoi et le comment de l’écrit.

Le geste graphique permet de s’inscrire de
tout son corps dans l’apprentissage. Il permet
aussi de travailler l’orientation spatiale de
l’écrit et aide à la discrimination visuelle fine.

L’écrit à produire implique de lire, de se reli-
re, de tracer chaque lettre sur le papier dans
un ordre précis et d’en analyser ainsi le
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fonctionnement. Il est un outil puissant
d’acquisition des compétences langagières
(code et spécificité de la langue écrite).

Enfin, le texte permet d’exister et de com-
muniquer dans une société de l’écrit.

Apprendre à lire et à écrire…
construire sa méthode ?

Pouvoir travailler non pas avec une métho-
de mais avec méthode et rigueur va
nécessiter pour le formateur de pouvoir ana-
lyser les difficultés rencontrées et de pou-
voir construire et organiser la ‘somme de
démarches raisonnées’ permettant de former
des lecteurs et des auteurs. Nous venons de
le voir, c’est assurément complexe !

Aussi, au sein de notre positionnement dans
le champ des méthodes centrées sur le sens,
certains à Lire et Ecrire, dont je suis, ont
choisi d’utiliser plus particulièrement la
méthode naturelle de lecture et écriture,
comme base de structuration de leur travail.

Catherine STERCQ
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Comment aider les adultes en difficulté 

de lecture et d’écriture à devenir 

des lecteurs efficaces?

Spécialiste de l’enseignement du français, l’art d’Eveline Charmeux1

consiste à combiner recherche et pratique d’enseignante. Ses convictions
et son travail vont à contre-courant de la tendance, renforcée aujourd’hui
en France et imposée par le ministre de l’Education nationale, qui est de
dire que pour apprendre à lire, il faut au préalable apprendre à déchif-
frer et que c’est de cette compétence que découlera tout naturellement
le savoir lire. Pour Eveline Charmeux, on n’amènera jamais ainsi des non
lecteurs à devenir lecteurs. 
Le 17 octobre 2005, elle a, pendant 1h30, étayé cette conviction lors
d’une conférence qu’elle donnait à Charleroi à l’invitation de Lire et Ecrire.

Comment aider les adultes en difficulté de
lecture et d’écriture à devenir des lecteurs
efficaces ? Pour répondre à cette question,
il faut déjà avoir répondu à deux questions
préalables.

Premièrement, qu’est-ce qu’un lecteur effi-
cace ? Et donc sous-entendu : qu’est-ce que
lire ? qu’est-ce que savoir lire ?

Et deuxièmement, comment s’y prendre
avec des adultes qui ont connu l’échec ?

Cette seconde question, très importante
est celle par laquelle je vais commencer.

La spécificité du travail 
avec des adultes

Comment travailler avec des adultes qui ont
un passé d’échec, ou du moins un passé que
l’école a qualifié de tel ?

Précision : je n’aime pas parler d’échec car
le terme est très discutable. On peut parler
de problèmes, de difficultés rencontrées, et
le plus souvent, c’est l’école, par sa maniè-
re de réagir, qui transforme ces difficultés
en échec. Une situation qui n’était peut-
être que conjoncturelle et provisoire, est
devenue un échec effectif avec tout ce que
cela entraîne de négatif.

Un adulte qui a derrière lui un ‘passé
d’échec’ est un écorché vif. Et si on le consi-
dère comme un élève qui ne sait rien, si on
l’oblige à repartir à zéro, si on lui propose
des activités pour enfants de 6 ans, tout
cela va être pour lui source de nouvelles
humiliations et blessures.

Tout jugement, même positif, peut être bles-
sant. On ne pense pas toujours à quel point
le fait de dire “c’est bien !” à un adulte qui

La lecture? Parlons-en!
D O S S I E R
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vient de faire quelque chose en lecture ou
en écriture, peut être blessant.

On ne le répètera jamais assez : nous, ensei-
gnants ou formateurs, ne sommes pas là
pour juger. Notre tâche, c’est d’obtenir des
progrès des apprenants et de les évaluer,
pas de les juger.

Il faut aussi être conscient que personne
n’est complètement ignorant, y compris en
lecture. Des gens qui ne savent rien en lec-
ture, cela n’existe pas. Le terme ‘analphabè-
te’ me déplaît profondément car on établit
une corrélation entre la connaissance de
l’alphabet et la lecture. Cela n’a rien à voir.
Si l’on observe des difficultés de lecture, il
faut apprendre à les interpréter, voir en quoi
ce sont des difficultés et travailler à
résoudre ces problèmes. Mais ne jamais par-
tir de zéro : tout le monde sait toujours
quelque chose, quel que soit son âge. Telle
femme maghrébine qui n’a jamais été à
l’école va savoir trouver la bouteille d’Evian

dont elle a besoin par une activité de repé-
rage d’indices qui est en soi une activité de
lecture, même si les indices utilisés ne sont
pas les nôtres. Elle ne lit pas le mot Evian
sur l’étiquette mais elle utilise la forme de
la bouteille, la couleur de l’étiquette, etc. Le
fait d’interpréter des indices qui sont des
indices de forme, de couleur, de localisation
dans l’espace, c’est déjà mettre en jeu des
compétences de lecture.

Un rappel sur ce que 
c’est qu’apprendre

On s’obstine à penser qu’apprendre ce serait
remplir des tiroirs vides ou combler des
manques. C’est là une représentation tout à
fait fausse de l’apprentissage.

Apprendre, en réalité, c’est transformer ce
que l’on sait. On n’apprend que sur du
donné, sur des acquis. Et l’on peut mesurer
ici l’erreur que la tradition nous fait com-
mettre quand on passe son temps à repérer
ce que les enfants ou les adultes ne savent
pas. Ce ne sont pas les difficultés qui comp-
tent, ce sont les savoirs. Quand on veut
observer quelqu’un, c’est ce qu’il sait qu’il
faut repérer, c’est-à-dire sa manière de fonc-
tionner, sa manière de réagir : quelles sont
ses stratégies, quels sont ses moyens d’ac-
tion, que remarque-t-il dans son environne-
ment, quels sont les détails qui l’accro-
chent, etc. ? C’est à partir de ces savoirs, ce
qu’on appelle les savoirs ‘déjà là’, qu’on va
pouvoir travailler. Je veux dire que le forma-
teur va mesurer la distance entre ce que
l’apprenant sait et ce qu’il devrait savoir. Il
va mettre en place des situations qui vont
aider l’apprenant à transformer de l’inté-
rieur son savoir, à l’enrichir. Il est moins
question d’ajouter que de provoquer une
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transformation des savoirs antérieurs. Et
c’est pour cette raison qu’apprendre est
toujours douloureux : c’est difficile, et ça
fait mal. Pourquoi ? Parce que pour trans-
former, il faut démolir. Et donc apprendre,
c’est commencer par remettre en question
ses croyances ou ses certitudes, et puis les
transformer dans une autre direction. Et
c’est loin d’être facile.

Apprendre, c’est une réalité 
qui a trois dimensions

La première est la dimension affective. La
condition n°1 pour qu’un apprentissage
fonctionne bien, c’est de prendre en comp-
te cette dimension. On ne peut apprendre,
quel que soit l’âge, que si on se sent bien
dans ce qu’on est en train d’apprendre,
c’est-à-dire si affectivement on s’y sent chez
soi, si l’environnement est lieu de sérénité,
débarrassé de tout stress, menace, risque de
punition.

La deuxième dimension, c’est la dimension
cognitive. Il faut que les enfants, les adultes

comprennent ce qu’ils font, pourquoi ils sont
là, qu’ils comprennent ce qu’ils sont en train
d’apprendre. Et cela exige du temps.

La troisième dimension importante, c’est la
dimension opératoire, c’est-à-dire que l’on ne
peut apprendre que si l’on se sert de ce qu’on
apprend. C’est pour cette raison qu’il est
indispensable de pratiquer ce qu’on appelle la
pédagogie du projet, c’est-à-dire de permettre
aux enfants ou aux adultes de vivre en vraie
grandeur ce qu’ils sont en train d’apprendre,
de se servir de ce qu’ils ont appris dans des
situations sociales telles qu’on les vit à l’exté-
rieur de l’école, du lieu de formation.

Des confusions à lever

Tant dans le travail avec les adultes que
dans celui avec les enfants, il y a souvent
une confusion monumentale entre ‘simple’
et ‘facile’. Pour enseigner quelque chose à
quelqu’un, il faut partir de ce qui lui est
‘facile’ pour le conduire vers ce qui lui est
‘difficile’. Aucune contestation possible :
c’est évident. L’ennui est qu’on assimile
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cette démarche du facile vers le difficile à la
démarche du simple vers le complexe, c’est-
à-dire qu’on pose comme principe que ce
qui est facile doit être simple parce que ce
qui est difficile est forcément complexe.

Pourquoi fait-on cette confusion ? Parce que
dans le langage courant, on a pris l’habitu-
de d’utiliser simple et facile comme syno-
nymes. En réalité, la différence est grande,
à commencer par le fait que si le simple est
bien une notion objective, ce n’est pas le
cas du ‘facile’. Ce qui est facile pour l’un ne
l’est pas nécessairement pour l’autre !

En fait, le facile, c’est ce à quoi on est habi-
tué. Ce ne peut donc être le simple car
celui-ci n’appartient pas à l’expérience. Le
simple est abstrait, il est le résultat d’une
analyse. Quand vous mettez en place un
apprentissage ou un réapprentissage, en
vous disant que vous allez partir des élé-
ments simples, des lettres que l’on va
assembler pour former des sons…, vous par-
tez de la chose la plus difficile au monde car
les lettres n’appartiennent pas à la réalité.
Ce qui est facile, c’est le complexe familier
aux élèves, aux adultes qui sont en train
d’apprendre. Le travail de l’enseignant ou du
formateur va être de conduire les appre-
nants de ce complexe qui leur est familier
vers deux sortes de difficultés.

La première, c’est la construction du simple.
Ce sont les élèves qui vont construire le
simple, ce n’est pas à l’enseignant de le leur
donner. Ce sont eux qui vont découvrir que
le complexe qu’ils connaissent est constitué
d’éléments simples que l’on peut repérer par
analyse. Apprendre, c’est analyser, c’est-à-
dire partir du concret pour aller vers l’abs-
trait. L’analyse est la première des deux opé-
rations fondamentales de l’apprentissage.

L’autre difficulté vers laquelle on a à condui-
re les élèves, c’est la découverte du com-
plexe non familier. S’il est vrai qu’on doit
partir de ce que les élèves connaissent, il est
tout aussi vrai que nous avons à les enrichir
de ce qui ne leur est pas familier. Apprendre,
c’est sortir de soi-même, c’est sortir de ses
habitudes, c’est sortir de ses savoirs. Pour
accéder à ce complexe non familier, la
deuxième activité de l’apprentissage est la
comparaison. C’est elle qui va permettre aux
élèves de découvrir que dans ce qu’ils
connaissent et dans ce qu’ils connaissent
moins bien, il y a les mêmes éléments
simples, les mêmes lettres par exemple.

Apprendre, c’est analyser et comparer. Ces
deux activités sont absolument indisso-
ciables. Je ne peux pas analyser si je ne
compare pas et je ne peux pas comparer si
je n’analyse pas. Ce travail d’analyse et de
comparaison va permettre ce qu’on appelle
l’appropriation et la construction des
connaissances : le complexe non familier va
venir enrichir le complexe familier. On est
en face d’une spirale sans fin… Toute la vie
on fonctionne comme cela et on s’enrichit
de cette manière-là. C’est valable pour tout
enseignement, pour toutes les disciplines.

Venons-en maintenant à la première ques-
tion : qu’est-ce que lire, qu’est-ce qu’une
lecture efficace et quelles compétences
faut-il développer pour que nos appre-
nants deviennent des lecteurs efficaces ?

Lire, c’est subversif

Commençons par bousculer un certain
nombre d’idées reçues. Lire est un savoir
subversif dont on a toujours cherché à limi-
ter la diffusion, car c’est un des savoirs les
plus libérateurs qui soient. 
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Dès l’instant où l’on met en place quelque
chose qui va libérer les gens, c’est subversif.
Et si c’est subversif, la société ne tient pas à
ce que cela se répande. Les preuves abon-
dent. Toutes les religions du monde ont
interdit la lecture pendant très longtemps.
Les esclaves étaient interdits de lecture, un
esclave qui était pris à savoir lire était mis à
mort et son maître qui lui avait appris la lec-
ture, était mis à mort également. En France,
il n’y a pas si longtemps, fin du 19ème siècle,
le fait de savoir lire était considéré comme
un motif de renvoi pour un domestique.
Récemment, l’année où il y a eu les émeutes
du mouvement Chiapas, je me trouvais au
Mexique, en pleine campagne électorale pour
les élections présidentielles. Le slogan du
principal parti qui avait le pouvoir et souhai-
tait le conserver était : “Vous avez voulu
apprendre à lire aux indiens, eh bien, voilà ce
qui vous arrive”. Des indiens qui savent lire,
quel danger ! S’ils deviennent capables de
voir à quel point ils sont exploités et à quel
point ils vivent dans un monde injuste…

Et même en France, voyez : dans une démocra-
tie comme la nôtre, nul n’est censé ignorer la
loi. Malheureusement, on voit mal comment on
pourrait faire pour ne pas l’ignorer. La loi est
introuvable et quand par hasard on l’a trouvée,
elle est inutilisable, incompréhensible. J’ai
coutume de dire qu’un pays qui apprend à lire
la loi uniquement à ceux qui vont en faire leur
métier n’est pas tout à fait une démocratie
puisque les citoyens de ce pays sont dépen-
dants de ceux qui savent lire la loi.

Allons plus loin : on peut dire que nous
sommes manipulés dans la société qui est la
nôtre par les lectures que nous ne faisons
pas. Et beaucoup d’entre elles sont conçues
pour cela !

Comment s’y prendre pour 
amener les adultes non 
lecteurs à la lecture ?

Avec précautions.

Il faut passer d’abord par la prise en comp-
te de ce qu’ils aiment, de ce qu’ils connais-
sent, de ce qu’ils font. Il faut apporter de
vrais objets à lire, des objets qu’ils connais-
sent, qui font partie de leur environne-
ment : le journal, le programme télé, des
prospectus qui viennent des magasins du
voisinage, des affiches,... et voir ce qui les
intéresse. Il faut discuter avec eux. Cela ne
se fera pas aisément parce que des gens qui
ont été en échec ne vont pas parler tout de
suite, et surtout, il faut savoir qu’ils vont
commencer par dire les choses qu’ils imagi-
nent que vous attendez. C’est le gros problè-
me des adultes en réapprentissage.

Un autre obstacle auquel on se heurte et
dont il faut parler, est que beaucoup
d’adultes qui viennent pour réapprendre ou
pour apprendre à lire, ont une représenta-
tion de ce qu’est apprendre à lire : ils pen-
sent qu’il faut commencer par apprendre les
lettres. Si ce n’est pas ce que vous faites, ils
ont l’impression que vous ne leur apprenez
pas à lire.

Il faut donc absolument prendre du temps
pour parler avec eux de cette représenta-
tion. Dans notre métier, il faut savoir perdre
du temps pour en gagner après. Mais je
reconnais que ce n’est pas du tout facile et
que ce n’est pas gagné d’avance. Je
conseille toujours de travailler plutôt avec
des groupes d’adultes qu’avec un adulte
seul. On a plus de facilité, il y a des
échanges, des réactions différentes d’un
adulte à l’autre..
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Qu’est-ce qu’une lecture 
efficace ?

Voici un texte.

preuve de savoir lire. Quelqu’un qui est
capable de lire à haute voix révèle des qua-
lités phonatoires, d’articulation, etc. mais
qui n’ont rien à voir avec ce qu’on appelle
‘lire’. Lire, c’est comprendre. Apprendre à
lire, c’est apprendre à comprendre. Lire, c’est
mettre en relation ce qu’on voit, ce qu’on
sait et ce qu’on cherche – si on cherche
quelque chose, car on ne cherche pas tou-
jours – mais c’est toujours ce qu’on voit et
ce qu’on sait.

Ca veut dire aussi qu’on ne sait jamais com-
plètement lire. La seule chose qu’on peut
dire c’est qu’on peut augmenter le pouvoir
de lire, mais personne n’a vraiment le droit
de dire : je sais lire. Preuve en est qu’il y a
des textes auxquels on ne comprend rien.

L’idée qu’il y aurait un savoir lire antérieur à
la lecture est une idée tout à fait fausse.
C’est comme si l’on disait qu’il faut
apprendre à faire les mouvements de la

Code Général des Impôts 

Article 8: Sous réserve des dispositions
de l’article 6, les associés des sociétés
en nom collectif et les commandités
des sociétés en commandite simple
sont, lorsque ces sociétés n’ont pas
opté pour le régime fiscal des sociétés
de capitaux, personnellement soumis à
l’impôt sur le revenu pour la part de
bénéfices sociaux correspondant à leurs
droits dans la société. 
En cas de démembrement de la proprié-
té de tout ou partie des parts sociales,
l’usufruitier est soumis à l’impôt sur le
revenu pour la quote-part correspondant
aux droits dans les bénéfices que lui
confère sa qualité d’usufruitier. Le nu-
propriétaire n’est pas soumis à l’impôt
sur le revenu à raison du résultat impo-
sé au nom de l’usufruitier.

Que constatons-nous ? D’abord, que nous
sommes tous très bien capables de lire ce
texte à haute voix. 

Ensuite, que nous sommes parfaitement
incapables de l’utiliser pour résoudre un
problème personnel : savoir si je fais partie
de ceux qui sont soumis à l’impôt. Je suis
incapable de me situer dans cet univers,
sauf si j’ai fait du droit, si j’ai appris à lire
ce genre d’écrit. Ceci veut dire deux choses.

Ca veut dire premièrement que lire et lire à
haute voix sont deux choses différentes : la
lecture à haute voix n’a jamais été une
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brasse avant d’aller dans l’eau. Or nager,
c’est avoir résolu les problèmes d’équilibre,
de propulsion et de respiration que pose le
fait d’être dans l’eau. A partir du moment où
on définit la nage de cette manière, on ne
peut plus apprendre les mouvements de la
brasse hors de l’eau et on comprend très
bien que ce qui compte en premier, c’est
l’eau. Je vais apprendre à nager en commen-
çant par apprendre à apprivoiser l’eau :
mettre ma tête dans l’eau, découvrir com-
ment respirer, etc. Tant qu’on n’a pas résolu
les problèmes d’eau, ce n’est pas la peine
d’apprendre les mouvements. 

Avec la lecture, c’est pareil. Il faut lire pour
apprendre à lire. Et, comme pour l’eau, il
faut avoir de la lecture au-dessus de la tête,
c’est-à-dire qu’il faut que les gens baignent
dans l’écrit. Les gens qui veulent réap-
prendre à lire, il faut commencer par les
plonger dans l’écrit. Complètement.

Voici des exemples où il y a dans chacune
des phrases deux ou trois fois le même grou-
pe de lettres qui ne se prononcent pas de la
même manière :

L’as, c’est toi qui l’as.
Ce village est à l’est du pays.
Il convient ; ils convient.
Retient ; patient ; balbutient.

Ces exemples montrent qu’on ne déchiffre
pas pour comprendre mais que c’est le
contraire : il faut avoir compris pour pouvoir
déchiffrer. On ne peut pas prononcer tant
qu’on n’a pas compris. C’est la compréhen-
sion qui permet de choisir comment on va
prononcer. Quand on commence à enseigner
d’abord la prononciation par l’assemblage
des lettres, on met les élèves dans la plus
grande difficulté. Un enfant qui rencontre le
mot patient, ne peut déchiffrer ce mot s’il ne
le connaît pas déjà. Et il existe des milliers
d’exemples de ce genre dans la langue fran-
çaise. Il n’est donc pas question de placer le
déchiffrage avant la compréhension. C’est la
compréhension qui doit primer. Et le déchif-
frage, plutôt la combinatoire, vient après.

Une autre réalité de la lecture

Si l’on observe ces deux phrases : Pierre lit
le livre et Pierre livre le lit, on remarque
qu’elles contiennent exactement les mêmes
mots mais qu’ils ne sont pas dans le même
ordre. Dans le monde des objets, si on chan-
ge l’ordre des objets, on ne change rien, on
ne change pas la nature des objets. Or dans
l’écrit, quand les mots ne sont pas dans le
même ordre, ils n’ont pas le même sens. Ils
ne racontent pas la même histoire et ils
n’ont pas la même nature grammaticale. Ce
qui veut dire au passage que la nature gram-
maticale n’est pas une nature.
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Le fait d’identifier les mots ne m’apporte rien
sur ce que signifie le texte. Si je trouve le
mot livre, cela ne me dit pas du tout qu’on
parle de lecture, ce peut être une histoire de
livraison, de pesée, ou de monnaie anglaise.
Je ne peux savoir de quoi il s’agit que par le
contexte. Même la nature grammaticale des
mots dépend du contexte. Les mots jouent le
rôle de verbes ou de noms en fonction de leur
environnement dans la phrase et la place
qu’ils occupent dans cet environnement.

Voici un slogan que j’ai vu en France : Rouler
électrique. Electrique, qu’est-ce que c’est ?
Eh bien électrique, ici, c’est un adverbe car
il fonctionne comme un adverbe. Il sera
dans la même colonne de substitution que
trop, vite, proprement, etc. C’est en tra-
vaillant sur l’axe des substitutions – en
cherchant par quelle substitution on peut
remplacer le mot – que les apprenants vont
découvrir à quelle catégorie il appartient.

La grammaire n’a jamais été un ensemble de
règles à apprendre. La grammaire répond à
la question : comment ça marche ? Etudier
la grammaire d’une langue est une science
d’observation.

Et puis, il y a des dangers insoupçonnés
dans la manière d’enseigner la lecture ou la
grammaire. Comme, par exemple, de dire aux
élèves qu’il est normal que a se prononce
[a] puisque c’est la lettre a. La lettre a, en
fait, n’a jamais eu de prononciation. Les
lettres ne sont que des petits dessins et
chaque langue les utilise en les associant
aux sons de l’oral, de manière complètement
arbitraire. Les anglais, par exemple, ne se
servent pas du même petit dessin pour le
son [a]. Si je dis aux élèves que les lettres
ont une prononciation normale qui se trou-
ve être celle du français, je pose en réalité,

sans le savoir et sans le vouloir, les bases de
ce qui ressemble fort à la xénophobie, à l’in-
tolérance, à toutes ces horreurs qui remon-
tent en ce moment à la surface et qui sont
tellement inquiétantes. Pourquoi ? Parce
que je présente notre fonctionnement
comme la norme, si bien que ceux qui font
autrement, je dois les considérer comme
non normaux. C’est cela le racisme !

Quelles opérations mentales
fait-on quand on lit ?

Voici une photo.

Vous en comprenez d’emblée le message
parce que vous reconnaissez le contexte
situationnel. Comme vous savez que dans les
stations-services, il y a souvent des services
comme celui qui permet de dépoussiérer sa
voiture en louant un aspirateur, vous en avez
déduit que aspirateur 5 francs, c’est le prix
du droit de se servir de l’aspirateur pendant
10 minutes et pas le prix de l’aspirateur.

Ceci montre que lire, c’est toujours raisonner,
même pour les lectures les plus simples en
apparence, les plus quotidiennes. On ne peut
comprendre qu’à partir d’un raisonnement.



Savoir lire, c’est ainsi savoir lire ce qui n’est
pas écrit. Il n’y a donc pas de mécanisme de
lecture. Aucun mécanisme ne peut permettre
de lire tout ce qu’on veut. Nombreux sont
ceux qui sont allés à l’école et qui ne savent
pas lire parce qu’ils ont acquis un mécanis-
me, c’est-à-dire un système qui fonctionne
tout seul. Or, on s’aperçoit qu’en lecture,
jamais on ne peut être sûr que tel groupe de
lettres correspond à telle prononciation. Dire
que p suivi de a correspond à ce qu’on entend
à l’oral sous la forme [pa], cela n’a rien de
certain : il faut être sûr qu’il n’y a pas un n
derrière. Et même si l’on précise que p-a-n
correspond à [pã], il faut s’assurer qu’il n’y a
pas, derrière le n, les lettres i-e-r.

Donc pour savoir si je dois dire [pa e]
(panier) ou si je dois dire [pãtε] (pantin),
il faut que j’aie lu le mot en entier 
et que je l’aie compris. On peut faire la
même chose avec n’importe quelle autre
syllabe : m-o. M-o cela fait [m ]… sauf s’il
y a un i derrière, alors là cela fait [mwa],
sauf s’il y a un n derrière le i, alors là cela
fait [mwε], et s’il y a un e derrière le n,
cela fait [mwan]. Autrement dit, pour
savoir quel sort je vais accorder à chacune
des lettres, je dois avoir identifié le mot
en entier, l’avoir compris. La compréhen-
sion est toujours première.

Les conséquences de ceci 
pour l’orthographe

En français, l’orthographe transcrit non la
prononciation mais le sens. Les lettres les
plus importantes sont celles qui ne se pro-
noncent pas. Si je lis le mot poids, la lettre
importante, c’est le d parce que selon que le
d est là ou pas, je vais comprendre l’une ou
l’autre sorte de [pwa].
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En outre, en français, contrairement à la
plupart des langues, les informations les
plus importantes se trouvent en fin de
séquence. Or, le mouvement spontané du
regard consiste à interpréter le début des
mots sans aller jusqu’au bout. Il est donc
nécessaire d’apprendre à déplacer le regard
vers la fin des séquences.

Syllabes et ordre des lettres

Autre remarque encore. Contrairement à ce
qui a été dit depuis toujours, le français
n’est pas une langue syllabique. La syllabe
écrite n’existe pas et la syllabe orale est arti-
culatoire mais n’a pas de valeur linguistique.

Il s’ensuit qu’on a tout intérêt à supprimer
l’étape syllabique : on y gagne en temps et
surtout en clarté pour les apprenants. Ceux-
ci découvrent ainsi que les textes sont com-
posés de phrases qui sont ponctuées par des
points et des majuscules, que les phrases
sont composées de mots et que les mots
sont composés de lettres rassemblées dans
un certain ordre. L’avantage de ne pas pas-
ser par la syllabe, c’est qu’on regarde les
lettres qui ne se prononcent pas. Qu’est-ce
que vous faites de l’a-i-e-n-t du verbe dans
la syllabe ? La syllabe est la même que ce
soit je chantais ou ils chantaient. Si je tra-
vaille sur la syllabe, je travaille sur ce qu’on
entend et ce qu’on entend n’est pas ce qui
est important. C’est ce qu’on voit qui est
important.

Pour mettre en évidence l’importance de
l’ordre des lettres, on peut travailler sur des
anagrammes, c’est-à-dire des mots qui
contiennent les mêmes lettres mais dans un
ordre différent, et qui ont des significations
différentes. Un tout petit ne voit pas la dif-
férence entre lion et loin. Pour lui, puisque

~

~

c
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ce sont les mêmes lettres, ce sont les
mêmes mots. C’est vrai aussi pour des mots
qui se ressemblent. Je vais vous raconter
une anecdote qui a été vécue à l’école
maternelle. Lors d’une activité, on fait tra-
vailler les enfants avec des sacs de farine.
On demande aux enfants d’essayer de se
rappeler ce qu’il y avait dans ces sacs ; on
retrouve des petites traces de farine, etc. On
dit aux enfants : “regardez, il y a des choses
écrites ; à votre avis, c’est quoi qui est
écrit ?” Ils disent : “ça doit être écrit fari-
ne”. “Oui, il y a sûrement écrit farine mais
où ?” Heureusement, il y avait un paquet
qui n’avait qu’un seul mot. Alors il y a un
gamin astucieux qui dit : “sur celui-là, il n’y
a qu’un seul mot, ça doit sûrement être fari-
ne”. La maîtresse écrit alors farine au
tableau, met les enfants en groupes et leur
donne comme consigne de souligner le mot
farine là où il se trouve sur les paquets.

Qu’a-t-on constaté ensuite ? Que sur à peu
près tous les paquets, le mot francine a été
entouré. Devant un erreur de ce type, on ne
dit pas aux élèves qu’ils se trompent, on va
chercher à leur proposer une situation qui va
leur permettre de le découvrir eux-mêmes.
La maîtresse écrit les deux mots farine et
francine au tableau l’un en-dessous de
l’autre, exactement comme sur les paquets et
dit aux enfants : “est-ce que c’est le même
mot ?” “Oui, c’est le même mot”. “Regardez
bien, comparez bien…” Un enfant se lève :
“bien sûr que c’est pareil, ça commence pareil
et ça finit pareil”. Persuadée que cela va
arranger les choses, la maîtresse donne une
consigne complémentaire : “regardez bien les
trois premières lettres des deux mots”. Un
gamin dit : “ben oui, regarde f-a-r, f-r-a, tu
vois bien que c’est pareil”.

Que des gamins disent cela est parfaite-
ment normal. Rien à voir avec la dyslexie.
Pour eux, l’ordre des lettres n’a aucune
importance.

D’autre part, aucun n’avait vu les autres
différences : le c dans francine, absent de
farine ou le fait que la lettre n apparaît
deux fois dans francine et une seule fois
dans farine.

On peut très bien rencontrer des adolescents
ou des adultes qui en sont encore là, des
personnes qui ne voient pas les différences.

Le caractère orienté 
des signes de l’écrit

Autre exemple encore : les enfants ou les
adultes qui confondent les lettres comme b
et d, p et q, n’ont en rien un problème de
latéralisation. C’est une notion qui n’a pas
été enseignée, qui n’a pas été installée dans
leur tête.

Une des particularités des signes gra-
phiques de la langue est qu’ils sont orien-
tés. Or, dans le monde des objets qui est
celui des enfants ou des gens qui n’ont
jamais été à l’école, l’orientation ne joue
aucun rôle dans la nature des objets. Une
tasse, c’est la même tasse, que l’anse soit à
droite ou à gauche.

Si cela n’a pas été enseigné très tôt, la plu-
part des enfants qui vivent dans un milieu où
l’écrit est absent n’attacheront jamais à ces
différences l’importance capitale qu’elles ont.

La notion de différences n’est pas du tout
innée. Et le fait de ne pas voir de diffé-
rences, cela s’appelle l’amalgame qui est à la
base du racisme. Un blanc dit toujours que
les gens de couleur noire se ressemblent
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tous, les noirs disent, eux, que les blancs se
ressemblent tous. C’est seulement à partir
du moment où on commence à connaître
qu’on s’aperçoit que les gens sont tous dif-
férents, quelle que soit leur couleur de peau.

Apprendre, c’est en fait apprendre à voir les
différences, là où on n’en voyait pas aupara-
vant. Dans n’importe quel domaine (le foot-
ball, le ski…), si on ne voit pas les diffé-
rences, on s’ennuie. Cela ne devient agréable
qu’à partir du moment où on est capable de
les voir. Quand on apprend à les repérer, ça
devient passionnant et ça fait grandir.

La dimension culturelle

Ce qui me semble aussi très important, c’est
de ne pas oublier la dimension culturelle,

c’est-à-dire ne pas avoir peur d’apporter aux
apprenants des objets culturels de haut
niveau : de la poésie, des chansons (qui
sont des textes poétiques), de la littératu-
re,... mais aussi de la peinture, de la sculp-
ture, etc. et de les aider à prendre conscien-
ce, à réfléchir, à discuter. Ce qu’on appelle
la culture, c’est le fait de prendre ses dis-
tances par rapport à ce qu’on regarde et d’y
réfléchir, de l’analyser et de comparer à ce
qu’on sait ou à ce que d’autres savent.
Même les messages les plus simples, les
écrits les plus simples, même ce que les
apprenants apportent et qui vous semble ne
pas avoir grande valeur, il faut le lire avec
eux et en parler, non pas pour juger mais
pour leur faire prendre conscience que toute
lecture est culturelle, toujours.
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Et puis, ne pas faire de hiérarchie entre les
écrits. Travailler sur la bande dessinée par
exemple est un excellent moyen de donner
de bonnes habitudes de lecture. Souvent les
gens ont des difficultés avec l’écrit parce
qu’ils ont une lecture linéaire. Or un lecteur
efficace est quelqu’un qui ne commence pas
en haut à gauche pour finir en bas à droite.
La vraie lecture n’est pas linéaire. Elle est
plutôt de type ‘spiralaire’. Quand on me
donne un texte, avant de le lire, je commen-
ce par l’explorer et je formule des hypo-
thèses. Après, quand je m’aperçois que c’est
intéressant, je le lis linéairement. Mais je ne
peux lire linéairement que si j’ai d’abord for-
mulé des hypothèses.

Il faut absolument acquérir cette attitude-
là, pour être un lecteur efficace.

Une des raisons pour lesquelles les gens ne
lisent pas, c’est qu’ils ne formulent pas
d’hypothèses. Or la lecture détaillée, c’est
une vérification des hypothèses formulées à
partir de tout ce qu’on savait déjà avant de
lire le texte.

Les enfants n’ont pas cette culture pour
formuler des hypothèses préalables. Pour
eux, ce n’est pas évident du tout de savoir
que ce qui est écrit a été écrit par quel-

qu’un pour dire quelque chose à quelqu’un
d’autre. Emilia Ferreiro a, à ce propos, une
jolie formule : “il y a des enfants qui
voient des affiches pousser sur les murs
comme les feuilles pousser sur les arbres et
qui sont à des kilomètres de comprendre la
différence de nature profonde entre les
feuilles des arbres et les affiches sur les
murs”. C’est cette différence – que les
gens qui n’ont jamais été à l’école ne
connaissent pas non plus – qui doit être
découverte très tôt. L’objectif est qu’ils
découvrent que l’écrit est un langage,
comme l’oral, mais un langage différent
de l’oral. Et que si c’est un langage, il per-
met la communication entre celui qui a
écrit et celui qui lit. C’est en lisant dans
de vrais textes qui sont des objets
sociaux, des situations vraies de commu-
nication, qu’on apprend à lire.

Propos retranscrits par 
Sylvie-Anne GOFFINET

1. Eveline Charmeux est professeur honoraire à l’IUFM
(Institut universitaire de formation des maîtres) à
Toulouse, enseignante-chercheuse en pédagogie à l’INRP
(Institut national de recherche pédagogique) à Paris.
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Quels choix pour l’apprentissage de la lecture?
De la syllabique à la MNLE… tout un parcours

Je suis instituteur primaire de formation et bien qu’ayant été formé aux diffé-
rentes méthodes de lecture lors de mon passage à l’Ecole normale, je n’avais
jamais éprouvé le besoin de remettre en question la méthode avec laquelle
j’avais moi-même appris à lire : la méthode syllabique. Après coup, si ma pra-
tique professionnelle actuelle me permet d’émettre de grandes réserves par rap-
port à cette méthode d’apprentissage, à cette époque, je n’étais pas outillé pour
en mesurer la réussite ou l’échec puisque j’étais moi-même devenu ‘lecteur’1. 

Si ma carrière avait continué dans l’ensei-
gnement, il est fort probable que, comme la
majorité des enseignants du primaire, j’au-
rais intégré une méthode mixte ou j’aurais
continué à pratiquer la méthode syllabique.

Pourquoi et surtout pour qui 
se remettre en question ?

Dès mon arrivée à Lire et Ecrire, j’ai été
confronté à l’apprentissage de la lecture
avec des adultes. J’ai dès lors repris la
méthode employée par mon prédécesseur
(instituteur de formation lui aussi), la
méthode syllabique, en pensant que cela ne
devait sans doute pas être trop différent du
travail avec des enfants…

Premières constatations et premiers échecs :
la maîtrise des voyelles si importante dans la
lecture syllabique est rendue très difficile
par les difficultés d’articulation des dames
que j’ai en face de moi (dames d’origine
maghrébine pour la plupart mais parlant un
français ‘correct’). En équipe, nous mettons
alors en place un travail de remédiation par
rapport au diagnostic posé et je reprends

toutes les voyelles systématiquement (audi-
tion, gestes logopédiques,…). Après un tra-
vail laborieux, les voyelles semblant
acquises, nous commençons à aborder la
fusion consonne-voyelle… Toute la remédia-
tion mise en place tombe à l’eau car, dès que
nous associons la voyelle à une consonne,
les ‘mauvaises habitudes’ reprennent le des-
sus. Nouveau diagnostic et nouveau travail
de remédiation en associant les voyelles aux
consonnes,… Nous passons beaucoup de
temps à tenter de corriger le problème et
progressivement un discours s’installe chez
les apprenantes : nous sommes trop vieilles,
nous n’y arriverons pas. Discours que nous
réfutons bien entendu mais qui soulève de
grandes questions : que mettre en place
pour avancer ?

Le découragement est proche quand nous
rencontrons Mme Danielle De Keyzer lors
d’une conférence d’une demi-journée autour
de la méthode naturelle de lecture et d’écri-
ture (MNLE). Dans une autre situation, le
message qu’elle nous transmet n’aurait
peut-être pas eu d’impact mais ici, parce

La lecture? Parlons-en!
D O S S I E R
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leur prononciation n’est pas parfaite, nous la
travaillons plus globalement dans la dyna-
mique des phrases. Mais, dès que le rythme
se relâche, elles essaient de reprendre le
décodage. Nous devons alors travailler à un
autre niveau, celui de la représentation de
l’acte d’apprendre et notamment par rapport
à la lecture. En effet, ma pratique me permet
d’affirmer que dans la représentation qu’ont
la majorité des individus de l’acte de lectu-
re, c’est l’assemblage des lettres qui est le
point de départ. Cette représentation est
renforcée par la confrontation aux pratiques
scolaires en vigueur à l’école : celles qu’on a
soi-même connues ou celles qu’on rencontre
à travers ses enfants.

De fil en aiguille, de lectures en discussions,
d’échecs en réussites, nous continuons à
progresser et nous obtenons des résultats
enfin significatifs.

Des apprenants francophones
se présentent…

La question est de nouveau à l’ordre du jour.
Quelle méthode choisir puisqu’ils n’ont pas
de difficultés à l’oral (ou beaucoup moins)
et ont un parcours scolaire avorté mais exis-
tant ? Dans quelle mesure ce qui est vrai
pour des personnes d’origine étrangère
peut-il être vrai pour des francophones ?

L’entrée dans la lecture par le sens nous
paraît vite beaucoup plus évidente et nous
continuons à procéder de la même manière,
non plus parce que nous rencontrons des
échecs mais parce que nous nous sommes
forgés une conviction. Cette conviction est
néanmoins fragile et susceptible d’être
remise en question face à des difficultés ou
de nouvelles convictions.

que nous rencontrons de grandes difficultés,
son message nous ouvre une nouvelle
porte : celle du sens par rapport à celle du
code, même si nous savons que nous
devrons y revenir par la suite.

Nantis de cette ‘découverte’, nous nous lan-
çons avec les apprenantes, à qui nous expli-
quons notre démarche, à la découverte d’un
autre possible. Dès la première leçon, nous
sentons qu’il se passe quelque chose. Même
si nous ne savons pas encore exactement
comment nous allons procéder, nous
construisons notre premier texte avec les
apprenantes à partir d’elles et de leur vécu2.

A l’issue de cette leçon, les dames ont le
sentiment que pour la première fois de leur
vie, elles ont lu. Elles savent qu’elles ne peu-
vent pas lire d’autres choses mais ce texte au
moins, elles savent le lire. S’il est vrai que
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Ce qui nous amène à nous
poser d’autres questions…

Au-delà de la réussite ou de l’échec de la
méthode, ce sont les fondements même de la
méthode que nous sommes amenés à interro-
ger. Au-delà de la porte d’entrée, c’est le tra-
vail même de l’enseignant qui est remis en
question et son propre rapport à l’apprentis-
sage. Ce changement de méthode ne s’est pas
réalisé sans heurt. D’une part, nous avons dû
(et nous le devons encore) combattre nos
habitudes de transmission des savoirs3 :
‘perdre’ sa place d’enseignant au sens hiérar-
chique et en construire une autre. D’autre
part, nous devons absolument continuer à
nous former et à questionner sans cesse les
fondements des différentes méthodes de lec-
ture de façon à rester en cohérence avec
notre philosophie et nos convictions.

Au-delà du rapport de personne à personne,
c’est le rapport de la personne au monde qui
est interrogé dans le choix de la méthode.

Le débat qui fait rage en France depuis main-
tenant bientôt un an n’est pas sans poser
question. La polémique est grande. On semble
ne pas parler de la même école ni des mêmes
finalités ! D’un côté le ministre de Robien
parle de “…réaffirmer l’autorité des profes-
seurs, responsabiliser les parents, lutter contre
la violence scolaire (…) rendre aux professeurs
les moyens d’exercer leur autorité légitime…”4

et un des moyens pour y parvenir est la
méthode syllabique… De l’autre, les défen-
seurs de l’auto-socio-construction des savoirs
parlent de “…l’idéologie selon laquelle l’élève
doit construire lui-même ses savoirs, de démo-
cratisation, de respect, de justice, d’égali-
té…”. Dans ce cadre, la méthode dépend de
nombreux facteurs souvent externes à la per-
sonne : les parents et leurs convictions, la

culture de l’école parfois en opposition avec
la culture des parents, l’organisation de l’en-
seignement, ses méthodes d’évaluation, la
nécessité de concilier ses convictions d’ensei-
gnant avec un système scolaire organisé,…

Cette question du choix des méthodes se
pose-t-elle de la même manière pour notre
public ?

C’est à travers mon travail avec les adultes
depuis de nombreuses années, de mes ren-
contres, de mes lectures, de mes interroga-
tions que je peux affirmer que le choix de la
méthode implique bien davantage qu’un
simple choix technique. Au travers de mes
études d’enseignant, ce sont les techniques
qui ont été mises en avant ; au travers de ma
pratique d’alphabétiseur, ce sont les fonde-
ments même de la conception des savoirs et
de leur transmission qui ont été interrogés.

Pour moi, in fine, le choix de la méthode de
lecture par un formateur ne peut se faire
qu’en fonction de ses finalités, non pas par
rapport à l’apprentissage de la lecture mais
par rapport à sa lecture du monde.

Jean CONSTANT
Lire et Ecrire Verviers

1. Dans ‘Le petit Larousse en couleur’, la définition du
mot lire comporte plusieurs acceptions dont :
> identifier et assembler des lettres, définition qui fait

la part belle au mécanisme automatique de lecture
(ce qui était mon cas) ;

> pénétrer le sens grâce à des signes qu’on interprète,
définition qui, elle, met en jeu de manière importan-
te le lecteur et sa connaissance du monde.

2. Appelé ‘texte de référence’ dans la terminologie de
la MNLE.

3. Bernard CHARLOT, Du rapport au savoir. Éléments
pour une théorie, Anthropos, Paris, 1997.

4. Gilles de ROBIEN, Refondons l’école sur l’essentiel,
in Le Monde, 10 mars 2006.
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La lecture? Reparlons-en!
DOss i E R 

Des partis pris philosophiques et 
pédagogiques aux compétences 
à développer pour entrer dans l’écrit

Un groupe d’instituteurs militants du GFEN Isère a produit la grille que nous vous 

présentons dans les pages qui suivent. L’objectif du groupe était de mettre en lien 

les partis pris philosophiques et politiques du GFEN (Groupe Français d’Education 

Nouvelle) avec les pratiques à mettre en œuvre pour permettre aux enfants d’en-

trer dans l’écrit. 

Au terme de ces deux numéros du Journal de l’alpha consacrés à la lecture, il 

nous a paru intéressant de vous proposer une version adaptée aux adultes de ces 

grilles qui reprennent l’ensemble des éléments indispensables à l’apprentissage du 

langage écrit.1

Pour les auteurs de la grille, comme pour 
nous, enseigner l’écrit implique en effet des 
partis pris philosophiques ainsi que des par-
tis pris didactiques et pédagogiques.
Enseigner l’écrit implique également de travailler 
l’ensemble des connaissances et compétences 
sur lesquelles reposent le lire et l’écrire :
- les opérations mentales transversales à 
exercer,
- les compétences culturelles et socio-
économiques de l’approche du monde de 
l’écrit,
- les connaissances sur le fonctionnement 
de la langue écrite et du système alphabéti-
que français,
- les compétences linguistiques pour prendre 
des indices pertinents pour construire le sens.

Cette synthèse permettra à chacun de 
questionner ses pratiques, de situer ce sur 
quoi il travaille, de voir quels aspects il a 
oubliés… et d’améliorer ainsi la construc-
tion et la structuration de ses démarches, 
de sa méthode.

Nous aurions pu vous en proposer d’autres, et 1. 
notamment celles d’Evelyne CHARMEUX que nous  
vous invitons à aller voir sur son site aux pages :
- http://www.charmeux.fr/lectexperte.html  
- http://www.charmeux.fr/faireclasse.html  
- http://www.charmeux.fr/obstaclesepist.html

Les grilles sont tirées et adaptées de l’article 
de Frédérique MAÏAUX, Carnet de voyage . Le 
groupe de travail « lecture/écriture » du 
GFEN isère, in Dialogue, n°115-116, février 
2005, pp. 33-41.
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LEs PARTis PRis PHiLOsOPHiQUEs

Du côté du texte d’orientation du GFEN Du côté de l’apprentissage . . . du lire/écrire

Un autre monde est possible que celui de 
la compétition libérale . 
Des aspirations à d’autres valeurs et d’autres 
pratiques s’affirment. Elles redonnent sens 
aux valeurs d’égalité, de liberté, d’enga-
gement et de réciprocité, interrogeant les 
rapports de pouvoir.

L’objectif que doit se fixer la société tout 
entière (et le formateur en particulier) 
est la formation de  véritables lecteurs qui 
pourront jouir du pouvoir que donne le 
savoir lire/écrire (pour apprendre, commu-
niquer, s’exprimer, s’engager, créer...), d’où 
la nécessité de ne pas réduire l’appren-
tissage du lire/écrire à l’acquisition d’un 
savoir-faire mécanique et technique.

Le pari du « Tous capables  »
Chaque enfant, chaque adulte, chaque peu-
ple a des potentialités immenses trop sou-
vent insoupçonnées et sacrifiées.

Tous sont capables d’apprendre à lire, de 
s’apprendre à lire, d’où la nécessité :
- de leur faire confiance
- d’accompagner leur entrée dans la lec-

ture/écriture et de ne pas imposer à tous 
les apprenants le même parcours

- d’être attentifs à leur démarche pour leur 
faire construire des outils de référence, 
des repères, qu’ils vont valider/invalider/
modifier en fonction des projets de lec-
ture/écriture qu’ils se donnent et d’orga-
niser le recours aux outils construits

- de leur permettre de mener des analy-
ses de leur travail d’apprentis lecteurs/
écriveurs.

Comme la réussite entraîne la réussite, les 
personnes en apprentissage ont besoin de 
réussir des choses dont ils ne se croyaient 
pas capables pour être dans une dynamique 
de progrès. D’où la nécessité de mettre en 
place défis, projets, situations problèmes, 
qui les impliquent et les engagent.
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Ce pari bouleverse et travaille les concep-
tions dominantes du savoir et de la création 
et les modes de transmission des savoirs de 
la culture.

Le formateur ne doit pas apparaître comme 
celui qui sait tout et détiendrait la vérité 
mais doit avoir un rôle miroir, renvoyant les 
apprenants à ce qu’ils savent, aux questions 
qui se posent dans le groupe et aux contra-
dictions qui y apparaissent.

Le pari du « Tous capables » fonde une 
conception de la démocratie qui, à travers 
des apprentissages solidaires, permet de 
penser l’homme dans sa dimension singu-
lière et sociale.

Dans le groupe, on ne laisse tomber per-
sonne, d’où la nécessité de :
- faire le point régulièrement de là où en 

est le groupe et chacun dans le groupe 
(gestion coopérative des apprentissages, 
débats, pilotage...)

- inventer des dispositifs pour, ensemble, 
ne laisser personne de côté, ne laisser 
personne face à une difficulté (faire jouer 
les interactions, organiser l’entraide,...)

- développer des pratiques qui font vivre le 
« réussir c’est d’abord réussir ensemble » 
(faire jouer la nécessité de la coopéra-
tion pour réussir)

- d’analyser avec les apprenants les prati-
ques d’apprentissage et leur faire prendre 
conscience que l’on n’apprend pas tout seul, 
qu’il n’y a de réussite que collective,…

L’Education Nouvelle ne peut se circons-
crire aux lieux traditionnellement dévo-
lus à l’éducation .
Elle travaille en tout lieu et avec toutes 
les personnes à élaborer des idées et des 
pratiques qui soient leviers d’émancipation 
solidaire, qui mettent en acte le pari phi-
losophique du « tous capables, tous cher-
cheurs, tous créateurs » et qui restituent 
leur sens aux valeurs de fraternité et de 
démocratie.

L’apprentissage du lire/écrire concerne 
toute la communauté : entourage, inter-
venants sociaux, bibliothécaires…, d’où la 
nécessité d’établir des liens entre l’associa-
tion d’alpha (lieu d’apprentissage du lire/
écrire) et l’environnement.
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Toute éducation est un lieu de transfor-
mation et donc de confrontation, un lieu 
de construction des savoirs et de construc-
tion de la personne.
C’est ce qui fonde pour le GFEN la notion 
et la pratique de démarche d’auto-socio-
construction des savoirs, des projets, de la 
vie coopérative et la pratique des ateliers 
d’écriture et de création.
Eduquer, c’est rendre possible des apprentis-
sages solidaires dans des pratiques de créa-
tion et de débat culturel et démocratique.

Lire et écrire doit permettre effectivement 
d’intervenir sur le milieu dans lequel on 
vit et de prendre pouvoir sur le monde 
qui nous entoure en développant des 
valeurs de fraternité et de démocratie et en 
favorisant la recherche et l’imaginaire.
L’entrée dans le lire/écrire doit permettre 
aux apprenants de se construire en tant 
que sujets (enjeux sociaux et identitaires) 
et de construire des savoirs sur le monde 
et sur la langue.
L’apprenant doit découvrir qu’apprendre à 
lire/écrire permet d’agir sur le monde pour 
le transformer, de s’émanciper des idées 
toutes faites, de participer à la création 
d’idées nouvelles . . ., d’où la nécessité 
qu’au cœur de tous les projets de vie, exis-
tent des projets d’écriture qui vont permet-
tre des projets d’apprentissage.
Lire/écrire doit permettre d’intervenir dans 
le champ de la création et du débat cultu-
rel, d’où la nécessité d’engager des projets 
d’écriture de création qui soient socialisés 
(spectacle, lecture publique, création de 
recueils...).
Le savoir se construit. Les apprenants 
doivent être mis dans des situations où ils 
vont devoir, ensemble, par des démarches 
de recherche régulée, résoudre des problè-
mes, d’où la nécessité de mettre en place 
des activités d’investigation, d’observation, 
de tri, de classement, d’analyse...



66 > Journal de l’alpha n°162

LEs PARTis PRis DiDACTiQUEs ET PEDAGOGiQUEs

Du côté des didacticiens et des pédagogues Du côté de l’apprentissage du lire/écrire

Apprendre est un processus complexe, sou-
vent conflictuel, qui suppose de bousculer 
les conceptions ancrées dans les têtes ; 
c’est une transformation de la représenta-
tion mentale de l’apprenant, de ses réfé-
rences, de sa manière de produire du sens.

Nécessité de prendre en compte les repré-
sentations de chacun sur l’acte de lire/
écrire, ses enjeux, ses finalités..., d’agir sur 
ces représentations en multipliant les ren-
contres positives, stimulantes et porteuses 
de sens avec l’écrit et en développant des 
attentes positives envers les apprenants.

Lire/écrire est un pouvoir qui permet de 
communiquer avec les autres et d’agir sur 
le monde.

L’apprentissage du lire/écrire doit être perçu 
comme permettant de réaliser des projets 
de vie. Et si toutes les situations d’appren-
tissage ne s’y prêtent pas, la formulation 
claire de projets d’apprentissage permet à 
chacun de se responsabiliser et de se don-
ner des défis à relever.

Le savoir lire/écrire se construit (ce qui 
nécessite d’accepter de prendre le risque 
de se tromper) : on apprend avec l’aide 
des autres, en résolvant des problèmes, en 
formulant des hypothèses et en analysant 
avec les autres : procédures, erreurs, 
stratégies...

Il est important :
- de faire varier les modes d’intervention 

dans le groupe (pour être au plus près 
des besoins de chacun)

- de faire jouer la coopération et l’entraide 
et la confrontation des points de vue 
dans une confiance mutuelle

- de développer une attitude méta-
cognitive.
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Lire/écrire participe, pour une grande part, 
de la construction du sujet humain : être 
social et culturel.
On peut pointer comme fonctions de la 
lecture :
- une fonction identitaire (dimension qui 

permet aux apprenants de se situer dans le 
texte mais de n’y être pas ce qu’ils sont quo-
tidiennement, d’en être ainsi transformés) 

- une fonction culturelle et patrimoniale 
(texte par lequel on participe d’une 
culture commune fondée dans l’histoire)

- une fonction cognitive (texte par lequel 
on apprend les choses qu’on ne connaît 
pas ou qui permet de porter un regard 
nouveau sur les choses)

- une fonction linguistique et langagière (texte 
qui témoigne de la manière dont l’écrit peut 
traiter et rendre compte de la réalité et de 
l’imaginaire, du monde rêvé et vécu).

Le choix des textes lus doit concourir à 
développer la conscience de ces différentes 
fonctions de la lecture.
Les textes proposés doivent être, en prio-
rité, des textes de littérature car c’est la 
condition pour que les apprenants soient 
confrontés aux véritables difficultés et aux 
richesses de la langue écrite. Ce qui ne 
signifie pas que les autres supports doivent 
être négligés : les écrits sociaux contri-
bueront à conférer une fonctionnalité à 
l’activité de lecture et permettront de faire 
varier les projets du lecteur.

Lire et écrire sont « deux faces d’un 
même acte social de communication, 
deux compétences différentes et solidai-
res à acquérir comme un tout » (Odette et 
Michel Neumayer). Lire et écrire s’entremê-
lent en permanence, l’un nourrissant l’autre 
et inversement.

Dès le début de l’apprentissage de la lec-
ture, les apprenants doivent être mis en 
situation de production de texte. Tant 
pour user du pouvoir d’écrire que parce 
que l’analyse nécessaire à la production 
construit une meilleure connaissance donc 
reconnaissance du mot.

Lire c’est comprendre... « la compréhen-
sion commence en amont de la lecture... » 
(Anne-Marie Chartier, Christiane Clesse, 
Jean Hebrard).

L’acte de lire consiste à intervenir dans 
un texte pour en actualiser le sens qui s’y 
trouve à l’état virtuel. La compétence de 
lecteur ne peut en aucun cas se réduire à la 
maîtrise de la combinatoire.

Lire c’est d’abord utiliser ses yeux. D’où l’importance de travailler l’activité ocu-
laire qui permet le déplacement plus rapide du 
regard, la saisie d’un plus grand nombre de let-
tres, de mots à chaque fixation (développement 
de l’empan visuel) et la discrimination visuelle.
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LEs CONNAissANCEs ET COMPETENCEs

Les opérations mentales transversales à exercer

Identifier, discriminer, isoler, mettre en relation, combiner, comparer, trier, classer, sérier.

Induire, déduire.

Emettre des hypothèses, les vérifier.

Symboliser, coder, schématiser, représenter.

Reproduire, transformer, transposer, inventer.

Mémoriser, réinvestir.

Exercer et développer des stratégies visuelles efficaces et adaptées à la situation.

Les compétences culturelles et socio-économiques
de l’approche du monde de l’écrit

Connaissance des fonctions et caractéristiques des écrits sociaux et développement de 
stratégies de lecture spécifiques adaptées au projet de lecture.

Connaissance d’ordre littéraire : de thèmes spécifiques à certains types de textes (qui 
permet la création d’un horizon d’attente), lien entre les livres, mise en réseau de textes, 
références culturelles diverses...

Connaissances culturelles diverses et multiples qui facilitent la capacité du lecteur à identi-
fier le contexte, à construire des attentes, à effectuer des inférences (déduire logiquement 
des causes ou des effets), à anticiper sur la suite d’un texte (ou sur des mots inconnus)...

Connaissance du monde professionnel de l’écrit :
- les métiers de l’écrit et de la communication écrite (journalistes, affichistes...)
- les métiers du livre (auteurs, illustrateurs, éditeurs, diffuseurs, bibliothécaires...).

Les connaissances sur le fonctionnement de la langue écrite
et du système alphabétique français

Conscience de la correspondance entre les mots de la chaîne parlée et de la chaîne écrite.

Connaissance des 26 lettres qui servent à écrire les mots, des signes de ponctuation et 
des aspects typographiques.

Connaissance du fonctionnement de la langue française basée sur :
- des phonogrammes (lettres qui transcrivent des sons) mais également de la non-corres-

pondance terme à terme entre la chaîne parlée et la chaîne écrite
- des morphogrammes grammaticaux ou lexicaux qui ont une fonction idéo-visuelle : 

prise de conscience que des lettres ont une valeur sémique (indication de sens)
- des logogrammes : identification des mots hors contexte par leur graphie (distinction 

des homophones par des graphies différentes).
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Les compétences linguistiques pour prendre des indices pertinents
pour construire le sens

Sur le contexte de situation, le contexte textuel et sur les paramètres de la situation 
de communication (émetteur, destinataire, but et enjeu, objet...).

Sur les caractéristiques permettant d’identifier le type de texte et les manifestations 
observables de sa superstructure (silhouette, mise en page, dynamique et logique interne, 
choix des caractères, typographie...).

Sur la grammaire textuelle (fonctionnement linguistique au niveau de l’ensemble du 
texte) :
- choix d’énonciation (personne, temps, lieux)
- enchaînements : substituts et connecteurs
- choix du lexique (réseaux de sens)
- marques de ponctuation dans le texte et indices typographiques (espaces vierges dans 

la page, blancs entre les mots, majuscules, choix des polices de caractère…).

Sur la grammaire de phrase (fonctionnement linguistique au niveau de la phrase) :
- marques de relation entre les groupes de mots (accords)
- choix du vocabulaire
- orthographe grammaticale porteuse de sens
- ponctuation de phrase.

Sur les mots :
- reconnaissance de mots connus et « photographiés » globalement (reconnaissance de 

la silhouette orthographique)
- formulation d’hypothèses sur des mots, validées par l’identification de lettres ou de syllabes 

connues
- décodage de mots inconnus.

Sur les microstructures :
- reconnaissance et repérage des plus petites unités signifiantes de la langue (préfixes, 

suffixes, radicaux)
- repérage, identification et nomination des syllabes que l’on peut ensuite combiner les 

unes aux autres pour composer des mots nouveaux
- connaissance de plusieurs graphèmes pour un même son (au, an, on, ph, ge…)
- connaissance des « mariages de lettres » les plus courants (br, cr, gl, gn, oin, ien...)
- analyse des différentes fonctions et place de certaines lettres dans les mots et les indi-

cations de sens qu’elles donnent
- connaissance sur les relations (correspondance/non correspondance) graphie/phonie 

(aspect phonographique de la langue).










