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APPRENDRE 
POUR DE BON 

jovette jolibert 

Tout cela pour dire qu'au moment 
d'entreprendre cet article sur l'apprentis
sage de la lecture, j 'ai le sentiment d'une 
tâche à la fois facile et diff ici le. Facile, 
parce que nous allons vraisemblable
ment nous mettre assez vite d'accord 
sur de grandes hypothèses de travail. 
Diff ici le, parce que dans le travail que je 
vais évoquer, notre équipe a précisément 
décidé... de se passer de manuels, et 
cela par principe. 

Enfin il n'est peut-être pas inutile de 
préciser d'emblée que ce que je présente 
ici n'est pas une-utopie-généreuse-mais-
irréalisable : c'est possible, puisque nous 
le réalisons depuis quatre ans dans des 
écoles pas faciles (certaines ont de fortes 
proport ions d'enfants immigrés), et avec 
des enseignants «tout venant» c'est-
à-dire qui n'étaient à priori ni mil itants 
pédagogiques ni chercheurs patentés. 
Cela a intéressé d'abord 25 classes du 
cyc le des apprent issages 1 , puis une 
bonne cinquantaine, et cela «gagne» 
maintenant les classes du cycle moyen 
des écoles concernées. 

NOS H Y P O T H È S E S DE TRAVAIL 

s'appuient sur les recherches des dix 
dernières années sur l'acte lexique. Elles 
vous paraîtront sans doute familières. 
Je les rappelle brièvement, avant de voir 
concrètement les transformations pro
fondes que cela a impliquées dans la vie 
de nos classes et de nos écoles. 

Tout est dans le 
« pour de bon » 

Lorsque nous présentons notre dé
marche, nous sommes frappés par... les 
questions qu'on ne nous pose pas et sur 
lesquelles nous avons buté, nous, en 
premier . On nous demande souvent 

J a i p a s s é u n 
mois au Québec en mai-juin derniers et j ' a i été 
frappée par l 'énorme travail entrepris ici pour une 
transformation en profondeur de la pédagogie de la 
langue sous tous ses aspects. Je peux dire que nous 
vous envions vos nouveaux programmes et leurs 
grandes orientations, institutionnellement coura
geuses. J'ajoute qu'on ne peut qu'être intéressé par 
la recherche menée pour un renouvellement de 
qualité des outils de travail scolaires, en particulier 
des manuels. 

Josette Jolibert a été coordinatrice de l'ou
vrage collectif «Former des enfants lec
teurs» publié chez Hachette en 1984. Elle 
est professeur d'École Normale dans la 
région parisienne. Elle a accepté de colla
borer à un numéro de Québec français. 

• Lire, c'est questionner de l'écrit comme 
tel à partir d'une attente réelle (besoin-
plaisir) dans une vraie situation de vie. 

Placé dans une situation de vie réelle où 
il a besoin de lire un texte, c'est-à-dire 
d'en construire le sens (pour son infor
mation et son plaisir), chaque enfant 
mobilise ses compétences antérieures 
et doit élaborer de nouvelles stratégies 
pour venir à bout de la tâche. 

• Lire, c'est attribuer directement du 
sens à de l'écrit. 
«Directement» c'est-à-dire sans passer 
par l'intermédiaire : 
— ni du déchiffrement (ni lettre à lettre, 

ni syllabe à syllabe, ni mot à mot). 
— ni de l'oralisation (pas même groupe 

de souffle par groupe de souffle). 

Questionner un texte c'est faire des hy
pothèses de sens à partir d'indices que 
l'on prélève (beaucoup de ces indices 
sont d'une autre nature que les éléments 
du texte lui-même au sens étroit du 
terme) et vérifier ces hypothèses. Ce 
questionnement se développe à travers 
toute une stratégie de lecture. 

• C'est en lisant qu'on devient liseron, 
et non en apprenant d'abord, pour pou
voir lire ensuite; il n'est pas légitime 

«Vous croyez vraiment que les enfants 
peuvent apprendre à lire sans déchif
f re r?» ou bien «Vous croyez vraiment 
qu'on peut se passer de l 'oral isation? 
ou des relations phonie-graphie ? ». Mais 
on ne nous demande pas «Comment 
vous y prenez-vous pour que les enfants 
trouvent dans vos classes des situations 
effectives de lecture-de-vrais-récits dont-

d'instaurer un décalage — ni dans le 
temps, ni dans la nature de l'activité — 
entre « apprendre à lire » et « lire ». 

• On n'apprend pas à lire à un enfant 
(on ne le lui enseigne pas) : c'est lui qui 
s'apprend à lire, avec notre aide (et celle 
de ses camarades et des divers outils de 
la classe, mais aussi de ses parents et de 
tous les lecteurs qu'il croise). 

Chaque enfant a ses cheminements 
propres, ses étapes, ses obstacles à sur
monter, ses « bonds qualitatifs », ses « Ah 
oui!» Il est aidé par la confrontation 
avec les propositions des camarades 
avec qui il travaille, mais c'est lui qui 
déploie l'essentiel de l'activité de son 
apprentissage. 

Dans cette perspective, enseigner ce 
n'est plus inculquer ou prédigérer, mais 
c'est aider quelqu'un dans ses propres 
démarches d'apprentissage. 

• Lire, c'est lire de vrais écrits qui vont 
d'un nom de rue sur une pancarte à un 
livre, en passant par une affiche, un 
emballage, un journal, un tract, etc., au 
moment où on en a vraiment besoin 
dans une situation de vie précise, « pour 
de bon » comme disent les enfants. 

i ls-ont-vraiment-besoin?». C'est pour
tant là que tout commence. C'est là 
qu'on s'aperçoit qu'on ne peut parler de 
transformat ion de l'apprentissage de la 
lecture en termes uniquement techniques, 
ou même seulement en termes de « mé
thodes» — même rénovée. Comme dit 
l'autre, il ne suffit pas de changer de 
méthode (ou de manuel), il faut changer 
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À LIRE 
S A N S 
MANUEL 

de vie. Changer le sens de la vie à 
l'école pour les enfants-apprentis. 

À quoi sert en effet, dans l'apprentis
sage de la lecture, que les enseignants 
substituent une démarche de quest ion
nement de texte à une démarche de 
déchif frement syl labique si, par ail leurs, 
les textes que découvrent ainsi les en
fants 
• cont inuent à leur être apportés d'ai l

leurs par les mêmes voies: le maître 
ou le manuel, même s'ils sont plus 
proches d'eux, 

• cont inuent à être introduits par des 
formulat ions du type « imagine que tu 
vas faire...», ou «si tu avais à...», ou 
« on va jouer à faire », c'est-à-dire des 
formulations qui traduisent le fait qu'on 
est dans un monde de «faire sem
blant», de simulat ion, 

• cont inuent à être rythmés par les inté
rêts supposés, passe-partout, des en
fants d'un âge donné (Noël, les an i 
maux familiers, etc.) sans rapport autre 
que lointain et de prétexte avec une 
réalité affective originale, unique au 
quot id ien, ni avec un faire immédiat? 
C'est une chose d'apprendre à lire 
une affiche reproduite dans un manuel 
et de répondre au questionnaire qui 
l ' a ccompagne ; c'en est une autre 
d'avoir à découvrir une vraie affiche 
pour savoir si elle nous propose des 
marionnettes ou un f i lm, pour savoir 
où aura lieu le spectacle, s'il est gratuit 
ou payant, etc. et si on pourra y aller. 
« C'est une chose » du po in t de vue de 

l' investissement de chaque enfant dans 

cet acte de lecture, c'est-à-dire de l'effi
cacité de cette situation d'apprentissage, 
«en vraie grandeur» ou non. 

D'autre part, à quoi sert que les ensei
gnants soient mieux informés-formés 
en l inguistique, psychologie, didactique, 
si l'école demeure un mil ieu de vie où 
tout est pensé, organisé, géré par les 
adultes et où il n'est demandé aux en
fants que de se couler dans des dé
marches de travail et des activités élabo
rées pour eux, même si elles le sont 
mieux ? Quelle appropriat ion active de 
l'écrit peuvent avoir les enfants s'ils n'ont, 
par ail leurs, ni questionnement ni pou
voir d' intervention sur le reste de leur 
milieu de vie? 

La question qui se trouve ainsi posée 
est celle de la «désinfant i l l isat ion» des 
enfants, de la transformation de leur 
statut à l'école, en vue, à la fois de 
déve lopper des personnal i tés dyna 
miques, curieuses, ayant le sens de l ' ini
tiative et de la solidarité, mais aussi en 
vue d'un investissement plus efficace 
des écoliers dans des situations d'ap
prentissage. 

C'est pourquoi nous avons commencé 
la transformation de l'apprentissage de 
la lecture dans nos classes par la mise 
en route minutieuse, attentive, d'une vie 
coopérative permettant au groupe-classe 
d'élaborer, réaliser, évaluer des projets, 
de telle sorte que situations de commu
nication et situations d'apprentissage 
prennent sens pour chaque enfant, et 
qu'i l ait envie de s'y investir. 

Vie coopérative et 
pédagogie de projets 

Une réflexion intense a été menée à 
part i r de quest ions comme cel le-c i : 
Lorsqu'un enfant arrive à l'école le matin, 
qu i sait ce qu'il fera dans une heure ou 
dans t ro is? Pas lui en tout cas, sauf 
sous la forme vague des activités qui 
reviennent régulièrement («Tiens, au
jourd 'hui on a piscine» ou «avant la 
réc réa t ion c'est lec ture , après c'est 
maths»). Il sait que toutes les demi-
heures, ou toutes les heures, sa vie 
d'écolier sera rythmée par les phrases 
rituelles de son inst i tuteur: «Bon, alors 
maintenant, on va faire...» ou «Prenez 
votre matériel pour... » 

Nous avons donc commencé, même 
avec les plus jeunes, par construire nos 
journées ensemble, organiser notre mi 
lieu de vie, répartir des tâches qui soient 
de réelles responsabil i tés et non des 
amusettes formelles. Avec comme pr in
cipe, chaque fois qu'on décide de quelque 
chose, la t r i log ie: organiser — réaliser 
— évaluer. 

Mais, au-delà de l 'aménagement de 
notre mil ieu de vie, nous avons voulu 
que les enfants soient associés à l'élabo
ration de l'ensemble de leurs activités 

scolaires et qu'i ls n' ignorent pas que 
l ' institution École a des projets pour 
eux, inscrits dans ce que nous appelons 
les Instructions officielles (Programme 
d 'é tudes du Min is tè re pour c h a q u e 
classe). 

Pour mieux cerner les objectif des 
situations et des activités ainsi mises en 
place, nous avons été amenés à d is t in
guer trois types de projets (Voir encadré) 

Trois types de projets * 

des projets concernant la vie quotidienne 
à l'école 
Ils recouvrent toutes les décisions concer
nant l'existence et le fonctionnement de 
la vie d'une collectivité d'enfants et 
d'adultes dans ce lieu particulier: l'école 
(groupe scolaire et classes) ; organisation 
de l'espace, du temps, des activités, des 
responsabilités, des règles de vie, etc. 

des projets-entreprises 
Projets d'activités complexes autour d'un 
but précis d'une certaine ampleur : aména
ger la cour ou le coin-élevage, organiser 
une exposition ou une sortie, installer et 
gérer la bibliothèque d'école ou de la 
classe, savoir pourquoi les dents tombent 
à 7 ans ou ce que deviennent les animaux 
en hiver, etc. 

des projets d'apprentissage, connaissances/ 
compétences 
Nés du désir de faire partager aux enfants 
les perspectives sur les contenus de for
mation qui sont d'habitude réservés aux 
enseignants. Il s'agit tout simplement (?) 
de mettre à la portée des enfants, comme 
objectifs de travail pour l'année, le contenu 
des Instructions officielles: voilà ce qu'il 
faut que chacun ait fait, les compétences 
que chacun va se construire d'ici la fin de 
l'année pour passer dans la classe sui
vante. On présente, explique, confronte 
avec les attentes des enfants, on affiche 
sur les murs et on coche — collectivement 
ou individuellement selon les cas — au fur 
et à mesure que l'objectif est atteint : c'est 
l'une des formes de l'évaluation. 

N.B. Les objectifs d'apprentissage ainsi 
recherchés se construisent en grande par
tie au cours des projets-vie quotidienne et 
des projets-entreprises (grands pour
voyeurs de situation « pour de bon »), mais 
aussi au cours d'activités plus spécifiques, 
de systématisation en particulier. 

La mise en route, la réalisation, l'éva
luation de ces projets supposent l'orga
nisation de toute une vie insti tut ionnelle 
où sont redéfinis pouvoirs, statuts, rôles, 
responsabilités des enfants et des adultes. 
Ça en fait des situations de communica
t ion « pour de bon » (des situations d'ex
pression et d'argumentat ion en part icu
lier) ! 

Mais voyons de plus près ce que cela 
apporte à l 'apprentissage de la lecture 
en particulier. 
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Projets et lecture 

Par les pouvoirs qu'i ls confèrent aux 
enfants, par la mise en perspective des 
activités qu'i ls facil i tent, la vie coopéra
tive et la pédagogie par projets donnent 
un sens à la présence à l'école, aux 
activités qui s'y réalisent, aux apprentis
sages qui s'y font. «On sait où on va» 
disent les enfants, «On sait ce qu'on va 
faire, et puis pourquoi on le fait». 

De plus, nous notons également un 
transfert, à l 'apprentissage de la lecture, 
des compétences construites lors de 
l'élaboration, de la réalisation et de l'éva
luation des projets: 
— avoir une perception globale de ce 

que l'on cherche (au lieu de rester le 
nez collé au détail immédiat), 

— anticiper et s'organiser en consé
quence, 

— être ouver t aux p ropos i t i ons des 
autres, se construire dans la conf ron
tat ion et le dépassement des contra
dict ions, 

— être exigeant, mener une tâche jus
qu'au bout, 

— être autonome et savoir que, même si 
les aides sont mult iples, personne ne 
peut apprendre à notre place, 

— avoir conf iance en soi : avoir éprouvé 
qu'on est capable de, 

— savoir s'auto-évaluer, etc. 
En outre, chaque projet est grand 

pourvoyeur de rencontres avec l'écrit, 
de situations très diversifiées de lecture 
et de production de texte. Deux exemples 
parmi d'autres : 

En fonct ion des textes et des objectifs, 
on peut lire 
— seu l ( l e t t re i n d i v i d u e l l e , a l b u m , 

poème,...) 
— en petits groupes pour préparer une 

communica t ion au reste de la classe 
du produit de son travail (ateliers de 
lecture, groupes de recherche de do
cumentat ion, etc.) 

— en grand groupe (affiches, lettres co l 
lectives, conte recopié en grand, etc.) 

On comprendra que nous n'ayons plus 
besoin de manuel... Notre préoccupation 
est, bien davantage, de faire entrer tous 
les écrits sociaux dans l'école, de nourrir 
en ouvrages de documentat ion et de 
f ict ion le coin- lecture de chaque classe 
et la bibl iothèque-centre de documenta
t ion de l'école. Notre problème n'est pas 
le manque de textes dans la classe 
— comme le craignent les enseignants 
habitués à la sécurité du manuel — mais 
l 'organisation de la mult ipl icité de ces 
rencontres avec l'écrit et la r igueur de 
l'apprentissage. 

Avoir un cochon d'Inde 
dans la classe 

a ^ ^ ^ k 
<b 

Acheter un cochon d'Inde 

L'élever ^ ^ - W ^ 

Recevoir les correspondants 

Accueil dans les familles 

de la décoration de la 

du goûter 

ation d'une sortie à Paris 

Lire «des yeux» — sans oraliser — 

« Questionner» un texte pour en construire 
le sens 

Sans manuel avec méthode 

Il est clair, pour nous, que le rôle du 
maître dans l'apprentissage de la lecture 
ne se borne pas (encore que ce ne soit 
pas si facile...) à faire en sorte que la vie 
de la classe offre aux enfants des situa
t ions de lecture « pour de bon » ; il y a un 
travail très précis pour aider les enfants 
à construire leur interact ion avec l'écrit : 
— les aider à «interroger l 'écr i t»: re

cherche de sens, hypothèses à partir 
d'indices, vérification ; c'est-à-dire les 
aider à se construire une stratégie de 
lecture 

— les aider à élucider (vous diriez à 
objectiver) leurs stratégies de lecture 
en les confrontant à celles des autres 

— leur proposer des activités d'entraîne
ment à l 'anticipation, à la perception 

rapide d'indices visuels, à la caractéri
sation des types de textes et de sup
ports écrits, etc. 

— récapituler avec eux, méthodiquement 
(nous disons «systématiser»), leurs 
acquis concernant soit le fonct ionne
ment de la langue, soit le fonct ionne
ment des textes 

— les aider à élaborer et utiliser des 
outi ls de référence (fichiers récapitu
latifs, panneaux de synthèse, lexiques 
divers). 

Les limites de cet article ne permettent 
pas de présenter en détail toutes ces 
activités. Les lecteurs intéressés pour
ront toujours se reporter2 à notre livre, 
« Former des enfants lecteurs », où nous 
avons analysé les types de séquences, 
mult ipl ié les exemples et les fac-similés 
de documents tirés de nos classes pour, 
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• 

Lecture des petites annonces 
Lecture de documents venant des familles, 
d'une autre classe... 

Lecture du thermomètre (nécessité d'avoir 
une température constante pour le petit 
cochon d'Inde) 

Lecture du tableau des responsabilités 

Lecture du menu (pour faire le choix des 
aliments et de la quantité à donner) 

Lecture de la lettre annonçant leur venue 
Lecture du calendrier 
Lecture du plan de métro 

Lecture de livres et de fiches de travaux 
manuels 

Lecture de recettes (pour choisir les plus 
facilement réalisables) 

Lecture de la rubrique « Promenade » dans 
un hebdomadaire de spectacles pour trou
ver des renseignements sur les bateaux-
mouches (horaires, tarifs) pour aller sur la 
Seine 

Participer à l'élaboration des projets 

Confronter 

précisément, «donner à voir» à ceux qui 
nous disent «On est bien près d'être 
conva incus de l ' intérêt de votre dé
marche, mais concrètement on ne voit 
pas». 

Car nous n'avons pas craint de nous 
colleter avec l'écriture d'un livre — écr i 
ture collective de surcroît — pour nous 
obl iger à formuler jusqu'au bout les te
nants et les aboutissants de notre dé
marche, et parce que nous voul ions que 
notre travai l puisse servir d 'out i l de 
travail à d'autres. Cela faisait partie de 
notre PROJET depuis le début. 

Un projet « pour de bon » 
pour les enseignants aussi 

Sans doute est-il temps de dire ce que 
recouvre le NOUS au nom de qui je 

parle. L'ensemble du travail que j 'ai évo
qué recouvre un projet de recherche-
act ion de ce que nous appelons une 
«circonscr ipt ion» (regroupement insti
tut ionnel, géographique, d'une c inquan
taine d'écoles), qui se trouve sous la 
responsabilité d'un «inspecteur» et de 
deux conseil lers pédagogiques, et dans 
laquelle interviennent des formateurs d i 
vers, dont les professeurs d'École Nor
male. 

En ju in 1981, dans la circonscr ipt ion 
d'Écouen (banlieue Nord de Paris), cette 
équipe de circonscr ipt ion a proposé à 
l'ensemble des instituteurs des classes 
concernées (5-8 ans) le projet suivant: 

« Nous proposons, à tous ceux qui le 
voudront, une recherche sur l 'apprentis
sage de la lecture sur les hypothèses de 
travail ci- jointes (voir plus haut). Pour 
que chacun sache ce que ça recouvre, 

et que cela puisse nous servir ensuite de 
réfèrent c o m m u n , nous organiserons 
quatre matinées d' information sur cette 
problématique. Vous aurez ensuite les 
vacances pour poursuivre votre informa
t ion par des lectures, si vous le désirez. 
À la rentrée de septembre, nous ferons 
une journée d'études avec ceux d'entre 
vous qui sont prêts à s'engager dans ce 
travail. Tout au long de l'année scolaire, 
nous créerons au maximum des cond i 
t ions d'échange et de co-élaborat ion. 
En f in d'année scolaire, nous uti l iserons 
un stage de f o rma t i on con t i nue de 
15 jours pour faire le point entre nous et 
produire une première brochure à l 'écri
ture de laquelle tous participeront direc
tement3. Cette brochure, mise à l'épreuve 
des faits et des réactions de col lègues 
concernés, pourrait devenir un livre l'an
née suivante». 

Soixante-quinze à quatre-vingts per
sonnes ont participé aux quatre matinées 
initiales. Vingt-cinq se sont retrouvées 
avec les quatre membres de l'équipe 
d'animation pour engager le travail dans 
les classes et les écoles. Trente per
sonnes sont co-auteurs effectifs du livre 
sorti en mars 1984. Entre temps, le projet 
avait été discuté par tous, remodelé, 
adap té ; entre temps, les inst i tuteurs 
concernés avaient aussi changé de sta
tut, dans leurs écoles et par rapport aux 
membres de l'équipe de circonscript ion : 
créant entre eux des réseaux coopératifs, 
prenant pouvoirs et initiatives, prenant 
en charge ensuite la transformation de 
l 'apprentissage de la lecture dans l'en
semble de la circonscription (350 classes 
de tous les niveaux), allant assurer des 
journées d'études dans les c i rconscr ip
t ions et les centres de format ion qui le 
leur demandaient. Au lieu de n'être que 
des pourvoyeurs de corpus pour «cher
cheurs » spécialistes, ou des applicateurs 
de démarches élaborées par d'autres, ils 
sont devenus réellement et à part entière 
des enseignants-chercheurs. 

Nous pensons que c'est cette puis
sante transformation institutionnelle qui 
a dynamisé, soutenu, rendu plus créatif 
et plus disponible chacun de nous, dans 
une tâche qui dépassait de loin le simple 
changement de techniques de lecture. 

' Extraits de Josette JOLIBERT, Former des enfants 
lecteurs, Paris, Hachette, 1984, p. 36. 
1 Le cycle des apprentissages (Grande Sec

tion de maternelle, Cours préparatoire, 
Cours élémentaire 1 r e année) concerne 
les 5-8 ans. 

2 Publicité désintéressée... L'intégralité des 
droits d'auteurs est versé à la coopérative 
des enseignants de la circonscription. 

3 Au lieu de confier cette tâche à « ceux qui 
ont l'habitude», à «ceux qui sont doués 
pour écrire»... les formateurs par exemple. 
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