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INTRODUCTION

Devant 'ampleur de ’échec qui frappe de trés nombreux enfants
et adolescents dans le domaine de la lecture, de I'écriture et de
l'orthographe, nombreux sont les parents qui se posent cette ques-
tion : comment puis-je prévenir ces difficultés chez mon enfant, en
dépister les signes annonciateurs, et quelle aide puis-je lui apporter
aux différents stades de son évolution ?

L'action des parents est d’autant plus importante qu'il est possible
de démontrer que la maniére dont on conduit un apprentissage
a des répercussions sur l'anatomie du cerveau, en modifiant la
surface des aires cérébrales et les circuits qui les unissent. Les choix
pédagogiques ont ainsi des conséquences majeures sur le déve-

luppﬂnent de l'intelli gence.

Confrontée chaque jour depuis plus de trente ans, en tant que
médecin, a des enfants, adolescents et jeunes adultes qui ne
parviennent pas i maitriser correctement leur langue a I'oral ou
a I'écrit, il m'a semblé indispensable d’élargir mon action en four-
nissant aux parents les réponses 4 leurs interrogations, mais aussi
les moyens a4 mettre en ceuvre pour aider leur enfant, de la nais-
sance 4 l'adolescence, et remplir efhicacement, aupres de lui, leur
role d'éducateurs privilégiés auquel personne ne peut se substituer.

Cet ouvrage, qui s’appuie sur les connaissances les plus récentes
des neurosciences dans le domaine du langage oral et écrit, se
veut essentiellement pratique.

Les parents trouveront donc ici des conseils et des exercices desti-
nés a apprendre 4 'enfant 4 bien parler, en premier lieu, et en
second lieu 4 acquérir les éléments indispensables pour parvenir a
lire et écrire correctement, et 4 maitriser 'orthographe.

Ils y trouveront également les solutions a appliquer pour corri-
ger d'éventuelles lacunes, depuis le simple retard d'apparition du
langage jusqu'a la dysorthographie la plus sévére. L'enfant sera
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alors en mesure d'optimiser le développement de ses capacités de
conceptualisation, c’est-a-dire d'une composante majeure de son

in te]]jgﬂnce.
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CHAPITRE 1

COMMENT LE CERVEAU

APPREND A LIRE
ET AECRIRE

Au programme

* Le mot n'est pas uneimage

* L'approche globale de la lecture n'existe pas

* L'apprentissage delalecture etde I'écriture nécessite
la connaissance du code alphabétique delalangue

* Le code alphabétique doit étre appris de maniére explicite

* |'apprentissage conjoint delalecture etde I'écritureestune
nécessite

Cet ouvrage se veut essentiellement concret. Il n'a pas pour but
de fournir une explication détaillée du fonctionnement du cerveau
dans l'apprentissage de la langue orale et écrite. Les lecteurs
intéressés par ces questions pourront prendre connaissance de la
bibliographie présentée en annexe, ainsi que des diverses publica-
tions et articles que j'al moi-méme écrits sur ce sujet.

Cependant, un minimum de données sont & préciser pour que les
parents puissent porter un jugement objectif sur les pédagogies
proposées i leurs enfants et pour qu'ils solent en mesure, sils le
désirent, de leur apporter une aide efficace en ce domaine. Nous
rappellerons donc uniquement — et de maniére trés schématique —
les points fondamentaux qu'il importe d'avoir en mémoire pour
atteindre ce résultat.



Face au probléme de I'apprentissage de la lecture et de I'écriture, les
parents sont fréquemment inquiets et déroutés. Les chiffres publiés
sur le taux d’échec des éléves en ce domaine, souvent contradictoires,
n'incitent pas 4 l'optimisme. Nombre de familles, qui ne se sont pas
informées sur les pédagogies utilisées dans I'école de leurs enfants,
les découvrent en CP et commencent 4 se poser des questions sur
leurs avantages et inconvénients. Les réponses que leur apportent
les maitres dans les réunions de classe les laissent souvent perplexes.
On leur athrme que, la méthode globale étant abandonnée, toutes
les pédagogies se valent, et que la seule différence entre elles vient
de la maniére dont le maitre en fait usage. S1 leur enfant réussit, ils
sont rassurés. Mais quand les semaines passent, puis les mois, et
que le fameux « déclic » annoncé par 'enseignant ne se produit pas,
ils sombrent alors dans une véritable angoisse. Tandis que d'autres
enfants sadaptent 4 la méthode utilisée ou que des fréres ou sceurs
ainés ont réussi a lire avec des pédagogies du méme type, cet enfant
peine, et plus le temps passe, moins sa lecture progresse.

Certains parents pensent alors le plus souvent que I'enfant ne
s'applique pas et ne fait pas d'efforts. D’autres sont tentés de
mettre laresponsabilité de cet échec sur le compte de la pédago-
gie employée. Qu'en est-il exactement ?

Un grand nombre d'études, dont certaines ont €té couronnées
par le prix Nobel (R. Sperry en 1981, E. Kandel en 2000}, ainsi
que de trés nombreuses publications scientifiques, y compris des
travaux récents pratiqués entre 2000 et 2005 en IRMf (imagerie
par résonance magnétique fonctionnelle), permettent de mettre en
évidence cing conclusions essentielles.

Le motn'‘est pas uneimage
Les travaux du prix Nobel R. Sperry (1981) démontrent que le

cerveau sait différencier les signes graphiques qui composent le
langage écrit des autres types de graphismes (dessins, images) et
qu'il ne leur applique pas le méme mode de traitement.

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire
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Dans toutes les langues, le cerveau traite de maniére différente le
dessin et les mots. Le dessin (ou I'image) représente des réalités
de 'environnement que l'on comprend par comparaison avec ce
que l'on a déja rencontré. Quant aux signes graphiques qui repré-
sentent des sons (lettres, idéogrammes ou notations musicales), ils
n'ont aucune réalité concréte : ils sont la trace écrite d'un son et ne
peuvent étre compris qu'aprés apprentissage du lien qui relie ces
SONS aux signes qui les représentent.

Les dessins sont traités par 'hé misphére droit de maniére analo-
gique, c'est-a-dire par comparaison des ensembles percus avec des
ensembles de méme type qu'il a stockés dans sa mémoire.

Les signes graphiques sont traités par I'hémisphére gauche de
maniére analytique. Cela signifie que le travail s'opére en partant
des éléments les plus simples qui composent la langue orale pour les
relier a ceux de la langue écrite. Ce type de traitement de 'informa-
tion est parfaitement adapté 4 la nature méme du langage : la parole
et I'écriture ont une structure linéaire. Les sons dans un mot sont
prononcés les uns apres les autres et, dans I'écriture, les lettres sont
également tracées les unes aprés les autres.

Assimiler le mot a4 une image que le cerveau pourrait photogra-
phier et reconnaitre sans passer par I'analyse des éléments qui
le composent, c'est faire preuve aujourd’hui d’une méconnais-
sance totale des mécanismes cérébraux mis en jeu dans le traite-
ment du langage écrit.

L'approche globale de lalecture
n'existe pas

Les travaux de Sperry ont été largement confirmés par des études
(en particulier grice a 'TRMf) qui montrent que toute approche
globale de la lecture est impossible. En effet, quels que soient le
type de langue et le niveau d'automatisation de la lecture, c'est
dans tous les cas 'hémisphére gauche qui assume la fonction de

Chapitre 1. Comment le cerveau apprend & lire et d écrire
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lecture’. Or, celui-ci n'a pas la possibilité de réaliser un traitement
global de I'information. Il est contraint par sa structure propre a
travailler de maniére analytique.

Nous citerons sur cette question des travaux trés révélateurs
concemnant des observations réalisées auprés de Japonais victimes
de lésions cérébrales qui lisaient, avant leur accident, deux systémes
d’écriture employés au Japon : le kana, code alphabétique, et le
kanji, code 1déogrammique. Lorsque ces sujets sont victimes de
lésions de 'hémisphére droit, ils sont capables de lire aussi facile-
ment le kana que le kanji. Cela prouve que leur hémisphére droit
n'intervient ni dans la lecture des mots ni dans celles des idéo-
grammes. Par contre, si les lésions se situent dans I'hémisphére
gauche, on assiste a une dissociation des capacités de lecture, qui
confirme entiérement les travaux de Sperry. Ces sujets sont inca-
pables de lire le kana. En ce qui concerne le kanji, ils parviennent
a lire une variété particuliere d'idéogrammes : les pictogrammes.
Ce sont des dessins qui reproduisent I'objet qu'ils désignent. Ils
sont donc pris en charge, a ce titre, par 'hémisphére droit qui les
traite de maniére analogique. En revanche, ces sujets ne peuvent
lire aucun idéogramme. Par exemple, ils reconnaissent le picto-
gramme « arbre », qui est représenté par le dessin d'un sapin, mais
lorsqu’on leur montre trois arbres réunis qui signifient « forét » en
kanji, ils « lisent » : « arbre », « arbre », « arbre ». Ils reconnaissent
donc I'image de I'arbre avec leur hémisphére droit mais ne sont pas
capables de passer au concept « forét », qui n'est pas une reconnais-
sance d'images mais un acte de lecture que leur hémisphére gauche
n'est plus apte i réaliser. Ces travaux prouvent clairement que les
idéogrammes, comme les lettres des systémes alphabétiques, sont
lus de maniére analytique, uniquement par 'hémisphére gauche.

Des travaux réalisés en IRMf en 2003, 2004 et au début de 2005

montrent sans ambiguité que les dyslexiques présentent des disper-

1. Ceux qui disposent d'informations sur cette question, et sont fumiliers de la notion de
woie d'accés direct 4 la lecture par reconnaissance de la forme ﬂrthngraph'ﬂue du mot,
doivent savoir que ce travail, exercé par hémisphére gauche, se réalise aprés identification
de la forme graphique de chague éément du mor er ne peut, en avcune fagon, servir a
justifier une approche globale dela lecture. Voir, du méme auteur, dpporss des newroscience

o pédagagie du langage fevit, Fransya, 2005, p. 21-24,
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sions anormales de leurs aires du langage dans les deux hémisphéres.
C'est tres vraisemblablement cette anomalie anatomique qui est 4
l'origine de leurs difficultés. Une rééducation phonologique inten-
sive et prolongée modifie 'anatomie de leur cerveau en faisant
disparaitre les centres du langage égarés dans I'hémisphére droit (ou
en en atténuant trés nettement I'intervention) et redonne ainsi toute
sa priorité 4 I'hémisphére gauche. Le rétablissement du fonction-
nement analytique de I'hémisphere gauche et I'extinction de l'in-
tervention de I’hémisphére droit dans la lecture effacent les signes
caractéristiques de la dyslexie chez les enfants qui bénéficient de cet
entrainement.

Ces découvertes sont d’'une importance capitale parce qu’elles
permettent de penser que si tous les enfants étaient soumis a un
apprentissage phonologique systématique, ils parviendraient
tous a lire et écrire, qu'ils soient ou non dyslexiques.

Enfin, ces observations montrent clairement que "apprentissage
a des conséquences visibles sur I'anatomie du cervean. D'autres
enregistrements en IRMI, réalisés chez des violonistes virtuoses,
apportent aussi la preuve que l'entrainement modifie, chez eux, la
surface des aires correspondant 4 la motricité de la main gauche. De
méme que le sport agit sur la morphologie du corps, I'apprentissage
détermine la surface des aires cérébrales et la structure des réseaux
quiles relient. On mesure ainsi 'ampleur de la responsabilité des
choix pédagogiques puisque ceux-ci ont des répercussions sur
I'anatomie du cerveau et les connexions qui s'établissent entre
les neurones. En raison du réle capital que le développement et
la maitrise du langage oral et écrit jouent dans l'élaboration et
I'expression de la pensée conceptuelle, on comprend l'importance
que les techniques d'apprentissage occupent dans le développement
de l'intelligence. Nous sommes loin d'une querelle entre anciens et
modernes 4 laquelle les tenants des pédagogies nouvelles veulent
réduire ce débat. Nous nous trouvons, au contraire, au cceur d'un
sujet fondamental dont dépend I'avenir intellectuel des enfants.

Chapitre 1. Comment le cerveau apprend & lire et d écrire
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L'apprentissage de la lecture et
de l'ecriture necessite la connaissance
du code alphabetique de lalangue

Incapable de reconnaitre le mot dans son ensemble, le cerveau est
dans l'obligation de passer par la voie analytique, qui le conduit
du plus simple au plus complexe. Le travail effectué par le cerveau
pour aboutir 4 la compréhension du sens de I'écrit intervient a
deux niveaux, dont les fonctions, bien que séparées, sont totale-
ment indissociables les unes des autres.

De trés nombreuses structures cérébrales de I'hémisphére gauche
constituant le module phonologique du cerveau interviennent
pour découvrir a quel équivalent sonore correspond chaque signe
graphique. Sur le plan visuel, ce travail est mené de proche en
proche grice aux saccades oculaires qui permettent de centrer la
partie la plus sensible de I'ceil, la fovéa, sur les formes graphiques
qui, pour étre différenciées les unes des autres, doivent étre vues
avec une grande precision. Contrairement a ce qui est trop
souvent affirmé, la fovéa ne peut analyser et transmettre au
cerveau quune i trois lettres dans la méme pause visuelle.
Pendant que s'effectue ce travail, les structures du module phono-
logique cherchent la correspondance entre les signes qui leur
parviennent et les équivalences entre graphémes et phonémes
dont elles disposent dans leur mémoire. En méme temps, d'autres
formations cérébrales, qui constituent le module supérieur du
cerveau, utilisent les informations que le module phonologique leur
transmet et procédent & des essais d"assemblage jusqu'a ce qu'elles
leur trouvent des équivalences dont elles ont stocké en mémoire la
signification. Les neurones des aires cérébrales qui composent les
deux modules du cerveau sont reliés dans des circuits interconnec-
tés et réunis en réseaux, de sorte que le travail de chaque neurone
bénéficie a I'ensemble des structures de ces réseaux.

Toutes les informations sont donc traitées simultanément et sont
indissociables les unes des autres. Le module supérieur ne peut
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exercer son travail dans de bonnes conditions que s'il regoit des
informations exactes du module phonologique. La qualité, la rapi-
dité et la compréhension de la lecture dépendent ainsi directement
de celles du travail exécuté par le module phonologique.

Les études pratiquées en IRMYf montrent que les processus de
lecture sont semblables chez le débutant et chez le lecteur confirmé.
Seule différe entre eux la rapid.i té de traiternent de 'information.

Cette prise de conscience de la nature analytique de la lecture a tous les stades
de son évolution est un élément fondamental car il démontre que, quel que soit le
mode d'apprentissage choisi pour apprendre a lire, le cerveau ne peut y parvenir
que s'il réussit &4 maitriser de maniére parfaite le code alphabétique de sa langue.

Le code alphabetique doit étre appris
de maniere explicite

Il existe deux procédés pédagogiques diamétralement opposés
pour parvenir a ce résultat, et c'est 1a que réside toute la différence
entre les méthodes d'apprentissage de la lecture : I'apprentissage
explicite et 'apprentissage implicite du code.

L'apprentissage explicite

Auwssi ancien que l'écriture, I'apprentissage explicite découle de la
constatation que la structure du langage est linéaire.

La langue écrite est formée de signes graphiques qui reproduisent
de maniére linéaire des sons émis de maniére successive. Il parait
donc logique de commencer par apprendre 'équivalence entre les
sons constitutifs de la langue et leur traduction graphique, puis
les régles de leurs diverses combinaisons. L'apprentissage expli-
cite part donc du plus simple (dans nos langues alphabétiques,
les lettres) pour aller vers le plus complexe (les assemblages de

Chapitre 1. Comment le cerveau apprend & lire et d écrire
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lettres, les mots, les phrases, les textes). Le bon sens a suggéré
cette démarche qui a été appliquée en France, avec succes, jusqu'aux
années 1970.

L'apprentissage implicite

L'apprentissage implicite suit le chemin strictement inverse. Le but
recherché est d'« éviter la lecture syllabique » et de « donner la prio-
rité au sens ». Il fournit a I'apprenti lecteur des phrases construites
avec des mots qu'il est censé mémoriser pour en « reconnaitre la
forme » ou « la silhouette » quand il les rencontrera de nouveau.
Les méthodes d’apprentissage implicite contraignent 'enfant
a découvrir par lui-méme, i partir des éléments qu'il entend
et voit, les correspondances entre phonémes et graphémes
en se repérant grice a des « indices » qu'il doit identifier peu
i peu. Cette technique a pour but de faire en sorte que I'enfant
« construise lui-méme son savolr ». Selon les tenants de cette
pédagogie, la connaissance ne doit ni étre transmise, ni imposée.
Chacun doit « se 'approprier » et I'acquérir 4 son rythme sans étre
enfermé dans une série de contraintes artificielles.

Nous n'aborderons pas ici les theses sur lesquelles s'appuie cette
conception de la pédagogie. Le seul point qui importe est que
ces techniques d’apprentissage sont entiérement contredites
par les lois du fonctionnement cérébral : les neurones ne savent
pas « photographier » les mots et ne peuvent en retenir ni la
« forme » ni la « silhouette ». Dés quils sont mis en présence de
signes graphiques identifiés comme des vecteurs d'informations
sonores, ils commencent immédiatement leurs recherches pour
établir des correspondances entre sons et graphémes.

Sans aide a ce niveau, 'enfant est condamné a découvrir petit a petit
a quel son comrespond tel signe. Par exemple, s'il voit et entend lire
« lapin » et « cheval », 11 prend conscience - s'll ne présente aucune
difficulté de discrimination des sons — du fait qu'il existe au début
du premier mot un son identique 4 celui qui termine le second : le

w 1w Il en déduit que le signe par lequel débute « lapin » et finit
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« cheval » correspond a ce son. Il a ainsi découvert le phonéme
« | » 11 pergoit également un « a » en deuxiéme position et ce méme
son avant le « 1 » final du mot « cheval ». Il comprend la signifi-
cation sonore du « a » De méme, s'il voit « cheval » et « vache »
il comprend que les signes réunis « che » doivent correspondre au
son « che ». Mais s'il rencontre ensuite « chat », comment va-t-il
raisonner ? Dans ce mot, la forme « che » n'existe pas. Il ne pourra
lire correctement « chat » que lorsqu'il aura compris que le son
« ch » ne contient pas de « e » mais uniquement les signes « ch ».
Quand au « t » final, s'il s'agit d'un phonéme qu'il a identifié, il le
prononcera comme il le ferrait dans « tartine ». Pourtant il entend
le maitre lire « cha » et non « chatte ». L'énigme restera enti¢re
sur la présence de ce « t» tant qu'il ne saura pas que certains mots
sont porteurs de lettres finales qui ne se prononcent pas mais sont
des marques orthographiques qui dépendent des caractéristiques
lexicales ou grammaticales de la langue écrite.

On mesure la complexité d'une telle démarche, en particulier quand
il faudra identifier des lettres phonologiquement proches (f/v/s/
ss/z, b/d) ou symétriques dans leur forme les unes par rapport aux
autres (b/d/p/q, n/u et donc an/au, ouw/on, etc.) ! Les enfants qui
n'ont aucune difficulté au niveau de la discrimination des sons, de
la reconnaissance et de l'orientation des formes, parviennent, au
prix d'efforts importants, 4 découvrir le code alphabétique ou a
établir assez de correspondances pour pouvoir inventer ce quils ne
parviennent pas i lire vraiment. Pour un petit nombre d'éléves, la
lecture est de bonne qualité et on ne peut qu'étre admiratif devant
la performance accomplie par leur cerveau pour réussir a lire,
« malgré » tous les obstacles qu'on lui a tendus !

Pour accéder & la maitrise du code alphabétique de maniere impli-

cite, I'apprenti lecteur doit réunir trois conditions fondamentales :

* Lacapacitédebiendiscriminerlesunsdesautresles phonémes
delalangue, en particulier ceux qui sont proches (exemple : f/v,
ch/ss/z, p/b/d, etc.). Nous verrons dans le prochain chapitre que
de nombreux enfants en dge d'apprendre 4 lire ne peuvent y
parvenir.

Chapitre 1. Comment le cerveau apprend & lire et d écrire
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* La possibilité de bien identifier la forme des lettres et de les
orienter correctement dans I'espace. La encore, un pourcen-
tage élevé d'enfants n'y parvient pas entre cing et six ans.

» La faculté de découvrir les lois du systéme combinatoire, qui
permet de relier les graphémes aux phonémes qui les représen-
tent dans leurs différentes combinaisons possibles (par exemple :
o/au/eau/aux/eaux), ce qui inclut la prise de conscience de I'asso-
ciation de lettres différentes pour constituer un méme phonéme,
et la raison d'étre des lettres muettes placées a I'intérieur ou a la

fin des mots (s/t/d/ent).

Un pourcentage important d'enfants de grande section de maternelle
et de CP présente une ou plusieurs perturbations dans ces différents
domaines. On mesure quelle peut étre 'ampleur de leurs difhcultés
et leur angoisse lorsqu'ils sont confrontés a ces méthodes auxquelles
ils sont incapables de s'adapter. L'enfant entre alors dans la spirale
infernale de I'échec. Sa lecture est constellée d’erreurs, de confusions
portant sur tout le mot ou seulement sur une de ses parties. I1 intro-
duit des mots qui n'appartiennent pas au texte, ou des synonymes
quand il a pergu une partie du sens. Méme s lit quelques mots, 1l
est incapable de comprendre ce qu'illit. Quant a l'orthographe, qu'il
sagisse des bons ou des mauvais lecteurs, les conséquences de la
méthode d'apprentissage implicite du code alphabétique, en créant
des défauts de structuration des arcuits cérébraux, constituent un
handicap que la plupart des éléves ne parviennent pas a surmonter.

Les défenseurs de l'apprentissage implicite s'appuient sur la
constatation que les enfants ont été en contact avec I'écrit bien
avant d'entrer 4 I'école. Ils ont donc déja été confrontés a la décou-
verte du sens d'un mot sans qu'on leur apprenne les éléments quile
composent. Cela est exact et c’est bien justement pour cette raison
quil faut étre particuliérement vigilant a I'école ! Les « enfants a
risques », présentant les difficultés précédemment mentionnées,
ont déja acquis des connaissances erronées dans les liaisons entre
sons et graphismes. Le premier devoir de I'école est de mettre fin &
ces erreurs et non de les amplifier.
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De trés nombreuses études comparant les résultats obtenus avec l'apprentissage
explicite du code et avec son apprentissage implicite apportent des conclusions
£ans aucune équivoque : les aléves qui bénéficient d'un apprentissage explicite
du code alphabétique sont plus performants que les autres dans la lecture, la
compréhension des textes, |'écriture et l'orthographe. Cette supériorité est
durable dans tout le cursus primaire.

La nécessité dun apprentissage explicite du code alphabétique
justifie pleinement les conseils qui seront donnés dans les chapitres
ultérieurs, concernant la nécessité d'une pratique précoce d'exer-
cices destinés i obtenir une bonne prononciation de la langue orale,
une bonne discrimination des phonémes qui la composent, ainsi
que la capacité d'identifier les détails qui permettent de bien recon-
naitre les formes et de bien les orienter dans l'espace. Limportance
des mesures éducatives en ce domaine est capitale pour faciliter
I'apprentissage de la lecture et de I'écriture. Dot s’y associer, bien
évidemment, un enrichissement permanent du vocabulaire — point
sur lequel nous reviendrons ultérieurement — pour que le module
supérieur du cerveau dispose du plus grand nombre possible de
mots dont il doit stocker la signification dans sa mémoire.

L'apprentissage conjoint de la lecture
et de 'écriture est une necessite

Lire et écrire sont deux actions qui répondent a la méme néces-
sité : lier la parole aux signes graphiques qui la représentent. Clest
la raison pour laquelle il est indispensable d’apprendre en méme
temps a réaliser la traduction des signes graphiques en sons
(lecture) et la transposition de la parole en signes graphiques
(écriture).

11 est regrettable de constater que depuis de nombreuses années,
il est demandé aux enfants de reproduire des éléments graphiques
complexes (écrire leur prénom, copier des mots ou des phrases)

Chapitre 1. Comment le cerveau apprend & lire et d écrire | 25
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sans avolr auparavant appris a former les éléments de base qui
se retrouvent dans ces mots. Le mot n'est pas assimilable 4 une
image dans la lecture, il ne I'est pas 4 un dessin dans I'écriture. La
technique d'apprentissage de la graphie des lettres doit, elle aussi,
répondre aux exigences du fonctionnement cérébral. I1 est indis-
pensable d’apprendre a 'enfant a réaliser des formes simples qui
entreront dans I'écriture des lettres, o, en plus de la reproduction
et de 'orientation des éléments graphiques, intervient la notion
de proportion i respecter entre les différents segments des lettres.

Ces quelques éléments montrent pourquoi la maitrise du code
phonologique, atteinte par des procédés explicites, et 'entraine-
ment au graphisme sont indispensables pour faciliter 'apprentis-
sage de la langue orale et écrite. Elles permettent de comprendre
I'importance du réle des parents dans cet apprentissage.

Si lenfant a acquis une bonne maitrise de tous les éléments sonores et graphiques
gui entrent dans la compréhension de la langue orale, et ensuite écrite, il se
trouvera dans des conditions optimales pour aborder 'apprentissage ultérieur
de la lecture et de l'écriture.

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire
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CHAPITRE 2

LE DEVELOPPEMENT
DU LANGAGE ORAL
CHEZ L'ENFANT

Au programme

* Les étapes du développement du langage

* Leretard d'acquisition du langage

* Les pathologies de I'acquisition du langage oral
* Le bilinguisme

Les etapes du developpement
du langage

L’homme est le seul étre vivant a avoir acces au langage. Cette
aptitude innée nécessite la présence de structures cérébrales qui se
développent différemment selon les stimulations auxquelles elles
sont soumises. L'environnement familial et les conditions d’ap-
prentissage permettent aux aptitudes génétiques propres a chaq_ue
sujet de s'exercer plus ou moins efficacement. Les premiéres années
de la vie sont déterminantes en ce domaine. A partir d'un cerveau
vierge de toute empreinte environnementale, les neurones peuvent
sadapter 4 toutes les langues. Les structures anatomiques sont
identiques chez tous les humains, ce qui ne veut pas dire qu'elles
solent toutes capables des mémes performances, mais les neurones
qui les composent disposent tous d'un espace de liberté qui les
rend perméables a I'éducation.
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La qualité du langage dépend donc, chez un individu, a la fois
de I'ensemble de ses facteurs génétiques propres et de la stimu-

lation qu'exer{:e sur lui son environnement.

L acquisition de la parole

Lapprentissage de la langue orale débute dés la naissance. Pendant
la gestation, les bruits parviennent au foetus atténués par le liquide
amniotique et les parois maternelles qui le protégent. Dés son
entrée dans le monde extérieur, I'enfant se trouve immergé dans
un univers sonore qui représente pour lui une véritable cacophonie
dont il lui faudra peu 4 peu découvrir la signification. Le fait de
disposer de maniére innée d'une capacité d'adaptation au langage
ne signifie pas pour autant que son apprentissage soit simple.

Des études réalisées sur des nouveau-nés ont prouvé que ceux-
ci sont trés rapidement capables d’identifier les voyelles de leur
langue. Au fur et a mesure qu'ils les percoivent, ils tentent de les
reproduire. Avec le cri et les pleurs, la vocalisation est le premier
mode d'expression de I'enfant. Peu 4 peu, il va parvenir a isoler,
dans le discours qui l'entoure, des syllabes qui reviennent tres
fréquemment et il va leur associer un sens. L'enfant émet d'abord
de maniére répétitive les sons quil identifie bien (papa, mama,
tata). On aboutit ainsi 4 I'élaboration des premiers mots. L'appa-
rition du verbe signe celle de la phrase. Il est au cceur du discours
(donne, veux, veux pas) et rapidement associé a un second verbe
(veux manger, veux boire, veux jouer, veux sortir). Le langage va
ensuite s'étoffer grice a 'apparition de mots constitués de syllabes
différentes. Au fur et 4 mesure de I'évolution, le langage oral va se
structurer, et d'autres types de mots vont apparaitre, que le cerveau
de 'enfant va apprendre a classer par catégories.

Les differents groupes de langages

Les exigences de perception des sons de la langue ne sont pas iden-
tiques dans tous les types de lan gages. Il existe en effet deux gmnds
groupes d'expression linguistique.

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire

sroupe Eyrolles

P~
(&

[



Sroupe Eyralles

i~
TR

F

Les langues idéogrammiques

Elles traduisent la parole par des signes graphiques de deux natures
différentes. Certains signes sont des dessins représentant I'objet
qu'ils désignent : ce sont des pictogrammes. Les autres sont des
éléments graphiques symboliques qui se rattachent 4 un mot, un
groupe de mots ou un concept : ce sont les idéogrammes. Dans
le langage oral, les mots peuvent étre composés d'un ou plusieurs
sons, mais ces sons en eux-mémes n'ont pas de reproduction
graphique. Seul le mot pris dans son ensemble a une correspon-

dance graphique.

Les langues phonogrammigues alphabétiques

Les langues phonogrammiques sont nées de la prise de consdence
du fait que chaque mot est constitué de sons qui se retrouvent
dans d'autres mots : les syllabes. Celles-ci sont prononcées en une
seule émission sonore, par exemple : « chat ». Puis I'évolution du
langage a fait découvrir que les syllabes elles-mémes pouvaient
contenir plusieurs sons nommés phoneémes. Ainsi, le mot « papa »,
qui contient deux syllabes, comporte quatre phonémes : « p », « a »,
«p»et«an;le mot «lapin » comprend deux syllabes et quatre
phonémes « 1 »,« a »,« p », « in ».

La maitrise orale et écrite des langues alphabétiques, dont le
francais fait partie, nécessite de savoir identifier dans la syllabe
chacun des phonémes qui la composent.

Laptitude 4 identifier les phonémes, maximale pendant les
premiéres années, satténue assez rapidement. De nombreuses
études ont prouvé que 40 % des enfants n'ont pas acquis la capacité
de discriminer correcternent les phonémes vers 'age de cing ans et
demi. A cet age, ils ne pourront plus y parvenir sans aide. Cette
situation est d’autant plus préoccupante que de trés nombreux
travaux montrent que tout enfant qui ne parvient pas a discrimi-
ner correctement les phonémes de sa langue vers cet dge est un
sujet & haut risque vis-a-vis de I'apprentissage de la lecture et de
I'écriture. Nous verrons pourquoi ultérieurement. Contrairement

Chapitre 2. Le développement du langage oralchez 'enfant
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a l'acquisition du vocabulaire, étroitement liée aux facteurs
d’environnement, la discrimination des phonémes est le résul-
tat d'une aptitude génétique indépendante de I'environnement
socio-familial de I'enfant.

Plus une langue alphabétique présente un écart important entre le
nombre de phonémes qui la composent et le nombre de graphémes
qui représentent ces sons par écrit, plus elle est difficile 4 maitriser.
Avec 35 phonémes pour 190 graphémes, le francais est complexe
sur le plan phonologique, mais ce n'est rien a coté de 'anglais, qui
dispose de 40 phonémes transcrits par 1 120 graphémes, alors que
I'italien traduit ses 25 phonémes par 33 graphémes. Ce n'est pas un
hasard si la dyslexie a été découverte par un Anglais !

Nous nous contenterons d'aborder les problemes de notre langue.
Quelques exemples suffisent & mesurer les ditficultés que I'enfant
rencontre. Beaucoup de nos phonémes ne sont séparés que par des
nuances sonores difficiles a percevoir. Cest le cas, par exemple, du
«bwetdu «d a,dll «Paﬂtdu«ta,du«FaEtdll«‘l.’a,dllnEEaEt
du« z»,du«j»et du « ch ». La différenciation des phonémes ne
se fait pas au niveau de l'oreille mais du cerveau. Les enfants qui
ne parviennent pas a séparer clairement ces sons les uns des autres,
quel que puisse étre leur degré d'intelligence, sont condamnés a
rencontrer de sérieuses difficultés lorsqu'il leur faudra apprendre a
lier les sons aux signes qui les représentent. La reconnaissance des
unités phonologiques delalangue doit donc étre une des priori-
tés éducatives de la premiére enfance.

Vous trouverez au chapitre 3 les indications pratiques qui permet-
tront i votre enfant de bien réussir cet apprentissage.

Le retard d'acquisition du langage

Les difficultés d’identification des phonémes se traduisent par des
retards dans 'apparition de la parole et dans son développement.
Il faut savoir les identifier, et surtout les prévenir par des mesures
éducatives faciles a réaliser dans le cadre de la vie familiale.

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire
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Il n'y a pas d'age précis pour caractériser un retard d’acquisition
du langage car il existe en ce domaine, comme dans bien d'autres,
de grandes différences individuelles. Certains enfants mettent plus
de temps que d'autres pour passer de la vocalisation initiale 4 la
parole. Cependant, lorsquun enfant de trois ans n'utilise qu'un
nombre trés réduit de mots et les assemble mal, la probabilité
d’un retard de langage est trés forte.

Cette anomalie touche beaucoup plus fréquemment les garcons
que les filles. Une des explications 4 ce phénomeéne est que les
tacteurs génétiques jouent un réle important dans la mise en place
des neurones dans le cerveau de 'embryon. Nous retrouverons ce
phénomene lorsque nous envisagerons le probléme de la dyslexie,
que nous ne traiterons pas ici parce quelle fait partie des troubles
du langage écrit (lecture, écriture, orthographe). Il faut simple-
ment retenir quun retard d’apparition de la parole chez un enfant
dont le développement est par ailleurs harmonieux est souvent un
signe qui annonce de futures difficultés dans 'apprentissage de la
langue écrite.

Un autre aspect du retard d'acquisition du langage oral consiste
en une incapacité persistante chez I'enfant a reproduire correc-
tement les mots entendus. L'émission de mots déformés est,
en général, due au fait que 'enfant discerne mal les sons qui les
composent. Elle est trés révélatrice d'une dithculté de discrimina-
tion des phonémes. Ilest normal qu'un enfant de trois ans présente
encore des difficultés de prononciation, mais celles-ci doivent étre
limitées et disparaitre assez rapidement lorsqu’on prend soin de les
corriger par des mesures simples que nous décrirons ci-dessous.

Les pathologies de I'acquisition
du langage oral

A coté de ces troubles mineurs et réversibles existent bien
évidemment les grandes pathologies qui rendent I'acquisition du
langage trés difficile, voire impossible. Nous mentionnerons ici

Chapitre 2. Le développement du langage oralchez 'enfant
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les principales. Bien que leur traitement nécessite des mesures
spécialisées, les parents peuvent jouer, li aussi, un réle majeur dans
I'évolution de leur enfant en lui offrant des moyens d’apprentissage
complémentaires adaptés 4 son cas particulier.

La surdite

Il existe denx groupes différents de surdités :

* Lasurdité congénitale. L'attention est en général attirée par le
fait que I'enfant manifeste de I'intérét pour son entourage mais
ne réagit ni au bruit ni a la prononciation de son prénom. La
vocalisation n'apparait pas. Cette absence totale de perception
des sons, d'origine congénitale, est heureusement rare car elle
est difficile a rééduquer. Elle doit cependant étre dépistée rapi-
dement pour que solent mises en ceuvre le plus tot possible des
mesures d'aide adaptée, afin que 'enfant sourd puisse acquérir
un mode de langage substitutif qui lui permette de communi-
quer avec autrui.

* Les surdités acquises. Bien plus fréquentes que les précédentes,
elles sont le plus souvent partielles et liées a4 un obstacle qui
empéche la propagation du son dans l'oreille moyenne. Clest le
cas des déficits auditifs secondaires 4 des épanchements d’ori-
gine infectieuse. Les otites récidivantes peuvent laisser dans
l'oreille moyenne un liquide plus ou moins compact qui fait
obstacle a la propagation du son et peut méme altérer le fonc-
tionnement des osselets qui transmettent les vibrations sonores
i 'oreille interne. Pour éliminer le risque de surdité grave, on
place dans l'oreille des drains qui permettent I'écoulement du
liquide.

Certaines otites de ce type sont difficiles a diagnostiquer, surtout
chez le trés jeune enfant. Elles doivent étre systématiquement
recherchées lors de I'examen médical d'un enfant atteint d'une
infection portant sur I'appareil respiratoire supérieur, mais elles
accompagnent parfois d’autres pathologies et peuvent se mani-
fester par des signes atypiques (par exemple des diarrhées et des
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douleurs abdominales). Les otites de I'oreille moyenne peuvent
d'autant plus facilement passer a la chronicité qu'elles sont
souvent bien tolérées par I'enfant.

La surdité qu'elles entrainent peut n'étre que partielle et bien
compensée par l'autre oreille. Cependant, la perception auditive
est souvent sufhsamment altérée pour que la mise en place du
langage en soit perturbée. Devant tout retard de langage chez
le jeune enfant, il faut donc penser a la possibilité qu'il souffre
d'une otite moyenne chronique non diagnostiquée, et consulter
un spécialiste pour faire pratiquer un audiogramme.

Les deficits intellectuels

Les enfants atteints de déficits intellectuels graves présentent un
retard de langage dont I'importance varie avecla nature et la sévérité
de leur handicap. Nous n'en détaillerons pas ici les causes, qui vont
de I'infirmité motrice cérébrale aux différentes formes d'anomalies
chromosomiques. En dehors des cas oi1 aucun apprentissage n'est
possible, il existe un trés grand nombre d'enfants victimes de
handicaps intellectuels légers ou moyens' qui peuvent progresser et
accéder au langage, y compris a la lecture et a I'écriture, lorsqu’on
utilise pour eux des moyens pédagogiques efhcaces et susceptibles
d'étre adaptés au rythme de leurs acquisitions. La aussi, le role
des parents est déterminant, par 'aide journaliere qu'ils peuvent
apporter 4 leur enfant.

L'autisme

L'autisme étant caractérisé par une difficulté majeure de communi-
cation, le langage est une des fonctions cognitives les plus touchées
chez les enfants qui en sont atteints.

Le retard de langage chez l'autiste correspond beaucoup plus a une
difficulté pour sortir de son univers qu'a une incapacité d'acces au
langage. La encore, les parents peuvent intervenir de maniére trés

1. Des précisions sur la mesure de Uintelligence seront apportées ultérienrement.
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positive en associant leurs efforts aux mesures proposées dans le
cadre de la prise en charge de cette pathologie complexe.

La dysphasie

Ladysphasie estuneanomalie neurologique sévére quis accompagne
a la fois de difficultés d’émission et d'articulation des mots, pris
individuellement et assemblés en phrases. Le dysphasique sait ce
qu'il veut dire mais ne parvient pas a l'exprimer. Ce trouble grave
de la parole est heureusement rare, méme si a I'heure actuelle on
emploie largement, et de maniére totalement inadaptée, le terme
de dysphasie pour des enfants qui présentent en réalité de simples
difficultés d’apprentissage du langage'. Bien qu'elle soit trés diffi-
cile a traiter, il est possible datténuer grandement la dysphasie
avec des moyens pédagogiques que les parents peuvent mettre en
ceuvre dans le cadre familial, pour aider le travail effectué par les
rééducateurs spécialisés.

Le bégaiement

Le bégaiement se caractérise par une incapacité plus ou moins
importante 4 prononcer la premiére syllabe d'un mot, ou par la
répétition de cette syllabe. Cette Emomalie est souvent liée a
plusieurs causes qui s'additionnent. A coté des facteurs psychoaf-
fectifs qui sont générateurs d'angoisse et de manque de confiance
en sol, on trouve dans le bégaiement une composante neurolo-
gique qui est accessible 4 la rééducation orthophonique. Celle-a
peut étre associée  des mesures simples, appliquées par les parents,
identiques a celles qui permettent d'éviter ou de traiter les retards

d'acquisitiﬂn du langage.

1. En ce qui me concerne, jai di en voir moins de dix cas en trente ans de vie profession-
nelle |

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire
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Le bilinguisme

Nous terminerons ce chapitre sur I'apprentissage de la langue orale
par quelques remarques concernant le bi]jngujsme et l'apprentis—
sage précoce d'une langue étrangére.

Le bilinguisme vrai

Nombre de parents pensent que le bilinguisme est un avantage
considérable pour 'enfant. Le probléme n'est pas aussi simple qu'il
Yy parait.

L'acquisition d'une langue orale dans les systémes alphabétiques
est liée a la qualité de la discrimination des phoneémes qui la
composent.

Lorsque l'enfant vit en permanence dans un milieu bilingue, la
discrimination des phonémes dans les premiers mois et années de
la vie se met en place pour les deux langues dans lesquelles il est
immergé, et le cerveau devient capable d’assembler ces phonémes
et de se construire un répertoire de mots dans chacune d'elles.
Lorsque 'enfant parle, il choisit les mots en fonction de la langue
utilisée. Pour que cet avantage persiste, le bilinguisme doit étre
pratiqué systématiquement chaque jour dans le milieu environ-
namnt.

Le bilinguisme n'est cependant pas toujours une réussite. Chez les
enfants porteurs de perturbations qui se manifesteront plus tard
sous forme de dithcultés d’apprentissage de I'écrit, 'apprentis-
sage synchrone de deux langues est une difficulté majeure, surtout
lorsqu'il s’agit du frangais et de I'anglais, dont les composantes
phonologiques sont tres différentes. Mais on ne peut savoir, a l'ige
de cet apprentissage, dans quel groupe se situera I'enfant. Si on
constate un retard ou des difficultés d’acquisition de la parole, il
est prudent de réduire 'apprentissage a une seule langue. Enfin,
il faut dans tous les cas veiller a ce que le bilinguisme ne conduise
pas a une pauvreté du vocabulaire dans chacune des langues parlées.

Chapitre 2. Le développement du langage oralchez I'enfant | 35
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L"apprentissage precoce d'une langue
etrangére a I'école

Le probléme est ici totalement différent. La pratique d'une langue
étrangére, étudiée a I'école, ne peut étre qu'épisodique. En raison
de la diminution rapide de la capacité de discrimination des sons
dans les premiéres années de la vie, I'apprentissage précoce d'une
seconde langue ne permettra pas d’obtenir sur le plan phonolo-
gique de meilleurs résultats que si cette seconde langue est abor-
dée plus tardivement. D'autre part, I'apprentissage d'un deuxiéme
systeme phonologique chez un enfant qui ne maitrise pas bien
celui de sa langue maternelle constitue un obstacle trés ditheile
a surmonter pour les 40 % d'enfants qui se trouvent dans cette
situation en grande section de maternelle ou en CP. Aux difh-
cultés rencontrées dans leur propre langue s'ajoutent alors celles
de la langue étrangére qu'on leur propose, tout particuliérement si
celle-ci est I'anglais.

Quel que soit I'dge ol I'on décide d'introduire I'apprentissage d'une seconde
langue, la prudence conseille de pratiquer systématiquement un travail
phonologique précis et intense dans les deux langues, afin d'éviter d'aggraver
d'éventuelles difficultés.

Apreés avoir rappelé ces quelques notions fondamentales concer-
nant I'apprentissage de la langue orale, nous pouvons maintenant
proposer des moyens concrets destinés i faciliter, chez tous les
enfants, I'acquisition de la maitrise de ce mode d'expression essen-

tiel.

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire
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CHAPITRE 3

FACILITER
L'APPRENTISSAGE
DU LANGAGE ORAL

Au programme

* Principes géneraux
* Exercicespour faciliter I'apprentissage de la parole et en

corriger les anomalies

En raison de I'importance que revét la stimulation ambiante dans
I'apprentissage de la langue orale durant les premiéres années de la
vie, le role des parents, dans ce domaine comme dans tant d'autres,
est déterminant, soit pour prévenir les troubles du langage, soit
pour les résorber. Les principes généraux et les exercices que nous
proposons ici sont destinés a atteindre ces deux objectifs.

Principes generaux

La nécessite des échanges verbaux
avec |'enfant

Le cerveau dispose des capacités de mémorisation les plus impor-
tantes dans les premiéres années de la vie. La richesse du voca-
bulaire de 'enfant dépendra donc de la qualité des échanges qu'il

pourra établir avec son entourage.
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Deés la naissance, il faut instaurer avec I'enfant un contact verbal
intense.

Au début, il ne comprend pas ce qui lui est dit, mais trés vite, il
parvient i assocler les sons et les mots qu'il entend 4 des personnes
ou des objets qui I'entourent. Il comprend le sens des mots bien
avant de pouvoir les prononcer.

Bien évidemment, le discours évolue avec I'age de 'enfant. Il ne faut
pas le noyer sous un flot de paroles mais lui parler en fonction des
occasions que génere la vie journaliere. Les chansons, les histoires
lues, les commentaires d'images sont d'excellents moyens pour déve-
lopper la communication verbale. Elles permettent a I'enfant d'ac-
quérir du vocabulaire, a condition que I'adulte réponde a toutes ses
questions et lui explique les mots qu'il ne connait pas. Les définitions
des mots ne doivent pas étre données systématiquement pendant la
lecture — sauf si I'enfant I'interrompt pour poser une question —, afin
de ne pas casser I'intérét porté au texte. Elles doivent intervenir ulté-
rieurement et ne porter que sur quelques mots a chaque fois.

A notre époque, malheureusement, les échanges verbaux se raré-
fient dans de trés nombreuses familles. Les obligations de la vie
matérielle font que beaucoup de parents négligent de réserver du
temps pour se parler entre eux et pour parler avec leurs enfants.
La situation est aggravée par le développement de la civilisation
de I'image, qui caractérise les sociétés évoluées sur le plan tech-
nologique. Certes, il est hors de question de rejeter en bloc les
ordinateurs, la télévision ou les jeux vidéo, mais il faut savoir en
maitriser l'usage — ce qui, il faut bien 'avouer, n'est pas toujours
simple | - pour se réserver un temps de parole tout aussi utile aux
adultes qu'aux enfants.

Un point important mérite d’étre souligné : la compréhension de
I'image nécessite 'intervention de I'hémisphére droit du cerveau,
alors que le langage est traité par I'hémisphére gauche. Les enfants
actuels arnivent a 'dge de 'apprentissage de I'écrit avec une domi-
nance hé misphérique droite plus importante que celle des généra-
tions précédentes.

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire
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Les exercices que nous proposons ici font travailler prioritairement 'hémisphére
gauche. En dehors de leur intérét propre - faciliter 'apprentissage du langage -,
ils constituent donc une stimulation de cet hémisphére, qu'il sera plus facile de
solliciter ensuite pour développer, le moment venu, I'apprentissage de la langue
ecrite.

La qualite des echanges verbaux avec I'enfant

Si parler avec I'enfant est indispensable, ce n'est pas pour autant
suffisant. Encore faut-il que le langage utilisé respecte un certain
nombre de critéres de qualité.

Rythme de la parole et gualité de la prononciation

Le francais est une langue phonologiquement complexe. Pour que
I'enfant parvienne a percevoir tous les sons que contiennent les
mots, il est indispensable de ne pas parler trop vite et de bien
prononcer tous les sons contenus dans chaque mot.

On sait qu'en moyenne, un sujet peut identifier deux sons sépa-
rés de 30 millisecondes. Par contre, certains ont besoin d'un temps
beaucoup plus long, de I'ordre de 300 millisecondes, pour parvenir
au méme résultat. Un rythme de parole trop rapide ne leur permet
donc pas de prendre conscience de tous les sons présents dans les
mots prononcés. Chez les sujets qui discriminent difficilement les
sons, on a pu mettre en évidence, grice aux modes d'exploration
modemnes du cerveau, en particulier I'TRMI, des anomalies orga-
niques dans les aires cérébrales du langage et les circuits qui les
relient. Les perturbations observées sont de nature génétique et
d'importance trés diverses. Il existe ainsi de multiples catégones
de difficultés, qui vont d'un allongement trés modéré de la durée
nécessaire a 'identification de deux sons distincts, 4 une incapacité
d'y parvenir dans un discours rapide.

Chapitre 3. Faciliter 'apprentissage du langage oral
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Me sachant a quel type de sujet appartient l'enfant, il est prudent de prendre
des précautions et de lui parler selon un rythme de parole modéré, en articulant
bien les mots et en les séparant correctement les uns des autres, afin qu'il se
trouve dans de bonnes conditions pour discriminer les sons. Qu'il se situe dans la
normalité ou non, cette pratique l'aidera considérablement.

Afin de mesurer les difficultés que I'enfant rencontre pour identifier
les sons de sa langue, il suffit de penser a ce qu'on éprouve quand
on maitrise correctement une langue étrangere et qu'c-n se trouve
pour la premiére fois immergé dans le pays qui la pratique. Malgre
les connaissances dont on dispose, il est trés difficile d'isoler les
uns des autres les mots dans la chaine sonore, et plus encore les
phonémes dans les mots. Il faut souvent plusieurs jours pour que
le cerveau réussisse a « entendre » et a reconnaitre les mots. Puis,
peu a peu, la séparation de la phrase en unités sonores identifiables
se réalise. Si 'interlocuteur ralentit le débit de sa parole et faalite
la reconnaissance des mots en les pronongant plus distinctement,
la situation saméliore trés vite et la compréhension du langage
émis 4 une cadence plus rapide devient bientdt possible. C'est trés
exactement ce qui arrive au jeune enfant dans sa langue maternelle.

Les parents qui parlent trés vite ou n'ont pas une bonne diction
doivent donc faire les efforts nécessaires pour corniger leurs anoma-
lies de langage afin que leur enfant ne se trouve pas dans une situa-
tion défavorable lors de 'apprentissage de sa langue maternelle.

Acouisition du vocabulaire

Pour que I'enfant puisse prononcer correctement les mots, il importe
de les lui proposer sous leur forme normale. Il faut donner aux
personnes, aux animaux et aux divers objets leur nom correct. Le
développement du langage passe, lors des premiers stades de son
évolution, par un redoublement d'une des syllabes du mot. Mais
il ne s'agit 1a que dune phase transitoire. Si a ce stade du redou-
blement des syllabes, 'enfant réclame son « pin-pin », vous devez

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire
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certes le lui donner, mais en aucun cas vous ne devez reprendre cette
tormulation. L'idéal est que vous répondiez : « Voici ton lapin. »

Acquisition des connaissances syntaxigues
et grammaticales implicites

Pour comprendre le sens de la parole, il est indispensable d'iden-
tifier la fonction des mots dans la phrase. Les neurosciences
nous ont appris que le cerveau de l'enfant met les mots de la
langue orale en mémoire par catégornes dans des aires cérébrales
distinctes, dont un grand nombre sont maintenant identifiées. Par
exemple, il regroupe dans des régions spécifiques les couleurs, les
noms d'animaux, les noms de personnes. Il identifie et rassemble
également les mots par fonctions grammaticales : il différencie les
verbes, les noms, les adjectifs, etc. Il connait aussi leur fonction :
il sait par exemple que certains mots indiquent ce que l'on fait
ou ce que I'on veut, d'autres précisent qui fait I'action, quelles en
sont les caractéristiques, etc. Sans ces notions, le langage serait
incompréhensible.

On congoit, la encore, 'importance du modéle que le langage de
I'adulte représente pour I'enfant. Dans une langue qui, comme le
francais, est construite autour d’une structure syntaxique et gram-
maticale complexe, il est particulierement important de penser a
la difficulté que ces acquisitions représentent pour l'enfant et de
lui en faciliter 'acces par I'emploi de phrases simples et courtes.

L'entrainement au discours

Au fur et 2 mesure de ses progres, 'enfant émet des phrases plus
riches dont la syntaxe est souvent déficiente. Il serait trés mal venu
de corriger sans cesse les erreurs qu'il commet car il risquerait de
cesser de parler par peur de devoir subir ce contrdle permanent.
Par contre, il est nécessaire de corriger de temps en temps les prin-
cipales erreurs pour lul permettre de progresser.

Chapitre 3. Faciliter 'apprentissage du langage oral
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L’échange verbal avec I'enfant permet a celui-ci d’apprendre a
formuler sa pensée de maniére de plus en plus précise.

Quand l'enfant aura acquis une expression orale fluide, un
nouveau cap devra étre franchi : celui de I'énonciation claire des
faits. Chacun sait que le jeune enfant expose souvent ce quil
veut dire de maniére confuse et sans respecter la chronologie des
événements. Il est indispensable d’apprendre peu 4 peu a 'enfant
a raconter des faits simples, & résumer une histoire qui lui a été
lue ou un fait quil'a frappé, en en présentant les points essentiels
et en respectant l'ordre dans lequel ils se sont produits. C'est un
exercice trés difficile. Il faut demander a I'enfant de s'exprimer
avec des phrases trés courtes et I'aider i respecter I'ordre des faits.
Ce travail, trés important, développe les capacités d'analyse et
de synthese, qui constituent un des piliers essentiels de l'intel-

li gence.

On peut conclure de I'ensemble de ces éléments que 'apprentis-
sage de la parole, et tout particulierement de la capacité a discri-
miner les sons de la langue orale, doit donner lieu i un entrai-
nement systématique chez tous les enfants. Des études récentes
effectuées sur cette question montrent que la pratique précoce
de la discrimination des sons facilite considérablement "appren-
tissage ultérieur de la langue écrite pour tous les enfants qui en
bénéficient.
Aprés ces précisions indispensables, le temps est maintenant venu
de proposer aux parents des techniques simples pour atteindre ces
deux objectifs :
* Prévenir ou corriger des difficultés survenant dans 'apprentis-
sage de la parole.
» Apprendre i disciminer les phonémes de la langue orale.

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire
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Exercices pour faciliter I'apprentissage
de la parole et en corriger les anomalies

Apprendre a écouter et a entendre

Avant de proposer a I'enfant d’écouter et de répéter des syllabes
et des mots, la premiére étape a franchir est de lui faire prendre
conscience du fait quil existe une grande variété de sons dont les

mots font partie.

Ces premiers exercices peuvent étre réalisés par des enfants trés
jeunes. Si I'enfant n'y participe pas avec plaisir, c’est qu'il n'est pas
prét pour ce genre d'activité. Il faut attendre et le lui proposer ulté-

rieurement.

Faire écouter des bruits simples

Avant de faire répéter des sons, on commencera par un certain nombre
d'exercices permettant simplement d'apprendre 4 écouter. De nombreuses

techniques peuvent étre utilisées pour parvenir 4 ce résultat.

Par exemple, on se tait et on écoute pendant quelques instants les bruits issus

de I'emvironnement :
* le bruit de la rue (les différents bruits de la arculation) ;
* les bruits de la maison ;

* les bruits du jardin.

L'enfant doit ensuite décrire ce qu'il a entendu. Au début, trés souvent,
I'enfant n'entend rien. Il ne sait pas se concentrer pour écouter. On peut Iy
aider en lui bandant les yeux pendant quil écoute les bruits qui se produisent

autour de lui.

Faire écouter des sonsvaries

Les possibilités de choix sont multiples. On peut imaginer de proposer de

nombreux sons dorigines trés différentes : cloche, sonnette, tambourin, cris

d’'animaux — en faisant varier leur intensité et leur rythme.

Chapitre 3. Faciliter 'apprentissage du langage oral
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Faire écouter des sons musicaux

Il est trés utile de faire écouter 4 I'enfant des notes de musique 4 partir de la
voix humaine ou d'instruments dont on dispose. Lenfant découvre peu 4 peu
que les sons différent par leur sonorité, leur hauteur, leur intensité. Lusage
d'instruments simples comme le xylophone est trés adapté 4 ce travail. Bien
évidemment, tous les instruments de musique sont utilisables, et I'écoute
des sons musicaux simples ainsi que la reconnaissance du son des instru-
ments sont d'excellents moyens pour approcher la culture musicale quand les
parents ont eux-mémes des connaissances en cc domaine.

Faire varier et reproduire des rythmes

La meilleure maniére de procéder pour faciliter la prise de conscience des
rythmes est de frapper dans les mains ou sur un tambourin, en employant
des séquences rythmiques variables. Lenfant reproduit les rythmes entendus
cn frappant également dans ses mains, sur sa table ou en utilisant Iui aussi
un tambourin.

A un stade plus évolué, on peut convertir les rythmes entendus en séquences
graphiques. Par exemple : demander 4 l'enfant de dessiner un trait vertical
quand il entend un seul son, de tracer deux traits verticaux l'un 4 cdité de
I'autre lorsqu'il entend deux sons, etc.

Faire écouter et reproduire de petites chansons

Les possibilités sont ici multiples et chacun peut eftectuer ses choix en fonc-
tion de ses podts et de ses connaissances.

Apprendre a écouter et areproduire les sons
delalangue orale

Cette étape est bien évidemment le but de l'apprentissage de la
langue orale, mais il est impossible de définir avec précision a quel
dge cet entrainement peut étre entrepris. Tout dépend des aptitudes
de I'enfant en ce domaine. D'une maniére générale, cette activité
peut étre tentée vers I'ige de trois ans. Mais si I'enfant n'y parti-
cipe pas avec plaisir, il faut savoir attendre le moment opportun.

Cette capacité a reproduire les sons de la langue orale doit étre
Parfaitement acquise avant de passer au dernier stade du travail

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire
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phonologique, qui s'achévera par la reconnaissance des éléments
sonores constitutifs du mot. C'est pourquoi nous insistons beau-
coup sur cet aspect du travail de la langue qui aboutit 4 la capacité
de prononcer correctement les mots qui la composent. Exécuté
cing 4 dix minutes par jour, il permet, en général, de prévenir ou
de corriger les retards de langage ou les difficultés d'articulation

verbale.

Avant d'entreprendre les exercices présentés ci-apres, quelques
conseils sont indispensables.

Comment prononcer les sons

Par exemple pour « 1 », le son n'est ni « elle » ni « le » mais « 1 » tout
seul, comme vous l'entendez dans « lapin » C’est une présentation
de la lettre avec laquelle il faut se familiariser car elle est essentielle
pour permettre ensuite un apprentissage correct de la lecture et de
I'écriture. Pour certaines syllabes, vous trouverez entre parenthéses
et en italique la maniére de les prononcer.

I1 est trés important de comprendre qu'en dehors des voyelles,
le son d’une lettre est différent du nom qu’on lui attribue dans
I'alphabet. Vous devez uniquement prononcer le son de lalettre.

L'enfant ne parvient pas a répeter correctement
le son

Montrez-lui comment il doit opérer pour articuler ce son. Vous
trouverez les indications nécessaires dans 'étude de chaque 5011,

Ne passez au son suivant que lursque I'enfant est capahle de
répéter correctement toutes les syllabes proposées.

Le rythme de travall

Travaillez cing & dix minutes par jour, jamais plus, car ces exercices
sont trés difficiles pour les enfants qui présentent des retards d'ac-
quisition du langage ou des dithcultés de prononciation. Lobjec-
tif n'est pas d'aller vite mais d’obtenir un bon résultat. Il ne faut

Chapitre 3. Faciliter 'apprentissage du langage oral
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surtout pas impu ser cette activité 4 un enfant qui s'y oppose mais
savoir attendre et la lui proposer a nouveau quelques semaines

plus tard.

Lorsqu'un son aura été appris, vous devrez veiller 4 ce qu'il soit
correctement utilisé dans le langage courant de 'enfant. Si celui-c
commet une erreur sur un son déja travaillé, il faut lui prononcer
ce mot lentement en isolant bien chacune de ses syllabes et lui
demander de le répéter. La encore, il ne faut pas sans cesse relever
les erreurs commises mais plutot reprendre le méme exercice ulté-
rieurement. Bien évidemment, il ne faut pas signaler les erreurs qui
touchent des sons qui n'ont pas encore été travaillés.

Quelqgues difficultés

L'articulation d'une syllabe contenant une voyelle et une consonne
est plus difficile & prononcer quand la voyelle se présente en
premier. Larticulation de deux consonnes différentes qui se
suivent est également une difficulté majeure. Il ne faut pas hésiter
a reprendre plusieurs fois ces exercices sils sont mal réalisés. Il
est préférable que ce soit vous qui proposiez d’arréter ce travail
avant que I'enfant atteigne le stade de la fatigue, qui risquerait de
le conduire a refuser ultérieurement cette activité, ce qui serait tres
préjudiciable pour lui.

Certaines associations de lettres ne sont pas proposées dans ces
exercices. Il ne s'agit pas d'oublis mais d'une volonté de supprimer
tout ce qui peut étre source de confusions pour l'avenir ou ce qui
n'est pas indispensable a ce stade de I'évolution.

I1 s’agit d’un exercice purement oral : 'enfant ne doit pas voir les
lettres ni les sons écrits.

Meéme si I'enfant vous le demande instamment, a aucun moment
vous ne devez lui montrer cette liste écrite de sons et syllabes. Le
travail que vous faites ici est uniquement adapté a l'apprentis-
sage des sons oraux. Celui de l'écrit implique le respect d'autres
consignes que nous aborderons ultérieurement.

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire
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Apprendre a prononcer les sons
de lalangue orale

Comme pour tout apprentissage, il faut toujours partir de ce que
I'on connait pour avancer de maniére logique. Ainsi, quels que
solent les sons que votre enfant prononce mal, il est indispen-
sable de respecter 'ordre présenté ici pour assurer la qualité de ses
savoirs, Comme ce travail porte uniquement sur I'expression orale,
vous ne trouverez que des sons dans ces listes (et non des mots).

Concernant les voyelles, vous vous contenterez de les faire répéter
a l'enfant (a, e, é, €, 1, 0, u). Le « y » n'est pas pris en compte ici

Puisqlfil ne s‘agit que de travailler des sons du langage oral.

Pour les autres phonémes, l'explication concernant la maniére de
placer la langue, les commissures labiales et les levres vous est desti-
née mais ne doit évidemment pas étre formulée ainsi a 'enfant.
Entrainez-vous a prononcer les phonémes et demandez a I'enfant
d'observer ce que vous faites et de le reproduire.

11 faut toujours commencer par reproduire le phonéme seul (par
exemple « 1 ») avant de faire prononcer chaque association de
phonémes.

Ce son se prononce en plagant la pointe de la langue derriére le milicu de
I'arcade dentaire supérieure.

la, le, 1¢, I, li, 1o, Iu

al, 1, &l (2fe), ol, ul

Le « v »se prononce en plagant la lévre inférieure sous les dents de Ia michoin
supéricure,

Vi, Ve, Vi, Vi, VI, VO, Vi

val, ve, vil, vol, vul

vla, vle, vIé, vlg, vii, vlo, vlu
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11 se prononce en plagant la pointe de la langue vers le palais sans le toucher
et en avancant les levres.
cha, che, ché, che, chi, cho, chu

ach, ich, och, uch

1l s'agit |a d'un son difficile & prononcer. On le produit en plagant la langue
juste derriére I'arcade dentaire inféricure, les deux méchoires étant presque
serrées pour imiter le bruit que fait le serpent qui siffle.

54, 5€, 5C, 5¢, 51, 50, 51

sal, sél (sedle), sil, =ol, sul

as [arse), 15 (f53e), os (ovse), us (wise)

Larticulation de ce son est une des plus difficiles 4 réaliser, surtout lorsquil
est utilisé avec une autre consonne. Sa production spontanée dans le discours
par I'enfant peut étre assez tardive. Le « r» se prononce  partir de la gorge,
dont 'enfant peut sentir les vibrations avec sa main posée sur I'avant du cou.
Pour la plupart des enfants, il faut faire répéter de nombreuses fois les exer-
cices pour obtenir le iésultat escompté.

ra, re, oé, ré, ri, ro, ru

ral, r&l, ril, rol, rul

rach (nache), rich (rche), rich (réche), roch (reche), ruch (ruche)

rar, rér, rir, wor, e

ar, er, 1r, OF, ur

VAT, VEr, VIF, VOr, VU

char, cheér, chir, chor, chur

sar, sér (serre), sir, sor, sur

VI, VIC, VIS, VIE, VI, VIO, YT

1l se prononce en mettant la langue derriére le milieu de 'arcade dentaire
supéricure et en étirant légérement les commissures des levres.

ta, to, té, té, 1, to, tu
tal, tel, til, tol, tul
tar, tér, tir, tor, tur

Jaide rmon enfant a bien parler, bienlire, bien écrire
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tas [ fasse), tis (Fisse), tos (fosse), tus (Fusse)
at (arte), et (efte), 1t (itte), ot (otte), ut (ufte)

tra, tre, tré, tré, tri, tro, tru

Ce son se prononce en plagant la pointe de la langue derriére le milicu de
I'arcade dentaire supéricure et en faisant passer le son par le nez.

na, nc, né, né, n, no, nu

nal, nél, nil, nol, nul

nas | masse), ms (nise), nos (noewse), nus (7wse)

nar, ner, nir, nor, nr

nat, nét (mefte), mit (nigge), not (neie), nut (nurte)

ann (anne), enn (enne), onn (ense), inn (inre), unn (wane)

Il se prononce en laissant les lévres fermées.
ma, me, mé, mé, mi, mao, mu
mal, mel, mil, mol, mul
MAr, ME&r, M, MO, mur
ram [ rasm), rém, rim (rése), rom (resm), ram (s

amm (amme), émm, Imm {imeme), omm (esme), umm (g

La pronondation, proche de celle du « t » s'obtient en plagant la langue
derriére larcade dentaire supéricure, les lévres étant entrouvertes.

da, de, dé, dé, di, do, du

dal, del, dil, dol, dul

dar, dér, dir, dor, dur

dra, dre, deé, dré, dri, dro, dru

Ce son s'obtient en expulsant I'air 4 partir des livres fermées.
ba, be, bé, be, bi, bo, bu
bra, bre, bré, bré, bri, bro, bru
bla, blé, ble, bli, blo, blu
bar, ber, bir, bor, bur
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Sa prononciation est trés difficile 4 différender de celle du « b ». Seul varie le
pincement des lévres, qui est plus marqué pourle « b ».

pa, pe, pé, pi, po, pu

par, pér, pir, por, pur

pal, pél, pil, pol, pul

pra, pré, pri, pro, pru

ap, &p, ip, op,up

Ce son se produit en plagant la lévre inférieure sur I'arcade dentaire supé-
ricure.

fa, fe, f¢, fe, 1, fo, fn

fra, fre, fré, fri, fro, fru

far, fer gférrf]l, fir, for, fur

af, ef, if, of, uf

lin, vin, sin, bin, rin, pin, tin

lan, van, chan, san, ran, tan, pan, fan, dan, ban, man, nan, kan, plan, blan,

vlan

lon, von, chon, son, ton, non, ron, mon, pon, don, bon, fon

loi, voi, soi, choi, i, toi, moi, noi, doi, poi, foi

EGroupe Eyrolles

lou, vou, chou, sou, rou, nou, mou, tou, dou, pou, fou
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Ce son est produit en plagant la pointe de la langue vers lavant du palais,
sans ke toucher et en expulsant I'air en resserrant les commissures labiales. Les
s0ns « an, on, o1, ou » ayant déj été vus, prononcez-les normalement dans les
syllabes on ils appamitront désormais.

jaujes 8 jo

jan, jon, joi, jou

ka, ke, ké, ke, ki, ko, ku
kan, koi, kou

« g » (prononcez « gu »)

£, gue, gué, gué, gui, go, gu
gan, gon, goi, gou

gna, gne, gné, gné, gni, gno, gnu

Bien faire la différence entre ce son et le son « ss5 ». Il sobtient en faisant
passer I'air, au travers des méichoires serrées, les commissures labiales étant
crartées.

za, Ze, ¢, T, 71, 0, T1

Zan, T, ZOn, Zol, Zin

Ce son se prononce « kss ». Il représente une acquisition difhicile.
Xi, XC, X6, XE, X1, X0, XU

ax, Ix, OX, X

lien, vien, tien, chien, sien, mien, bicn, dien
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loin, foin, soin, poin, koin

len, veu, cheu, feu, seu, deu, beu, reu, new, meuw, jeu, ke

leur, beur, deur, keur, seur, peur

fille, pille, bille

maille, faille, caille, baille, paille

soleil, orellle, merveile

fouille, nowille, mouille, roudle

fewlle, dewl, sewl, vewlle

Apprendre a entendre les phonemes

Il est trés important de commencer trés tot les exercices de pronon-
ciation des sons. De nombreux enfants commettent des erreurs a
ce niveau. Les exercices indiqués ci-dessus leur permettront de les

cornger.

Jaide rmon enfant a bien parler, bienlire, bien écrire
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Lorsque la prononciation des sons sera acquise, vous passerez a la
discrimination des phonémes. La difficulté est ici beaucoup plus
grande. Tous les enfants doivent exécuter les exercices car ils leur sont
indispensables pour avoir accés au langage écrit. Les enfants qui ne
présentent pas d'anomalies de la discrimination des phonémes les
réaliseront assez aisément. Les autres mettront beaucoup plus de
ternps pour les réussir mais ils constitueront pour eux une véritable
rééducation.

Comme les exercices précédents, ces exercices doivent étre réalisés
dans l'ordre proposé ci-dessous. Certains phonémes ont été volon-
tairement éliminés car leur apprentissage n'est pas nécessaire 4 ce
niveau.

Conseils pourlaréalisation des exercices

On demande 4 'enfant de mettre ses mains  plat sur la table. On lui propose
des mots qui contiennent ou non le phonéme qu'on désire lui faire identifier.
Quand le mot contient ce phonéme, lenfant doit frapper dans ses mains,
Quand le mot ne le contient pas, il laisse ses mains sur la table. Pour les
enfants plus dgés qui sont capables de réussir cet exercice sans dithculté, on
peut le compliquer et leur demander de le réaliser en frappant dans leurs
mains autant de fois qu'ils entendent le méme phonéme dans le mot.

La reconnaissance des voyelles est simple. Par contre, celle des
phonémes correspondant a des consonnes est beaucoup plus
difficile. Elle nécessite de la part de I'adulte de bien comprendre
ce qu'est le phonéme a identifier. Comme dans les exercices précé-
dents, il faut prononcer chaque phonéme par le son qu'il représente.
Chaque phonéme est présenté avec un mot type qui le contient, de
facon a en favoriser 'identification sonore, mais 4 aucun moment
I'enfant ne doit voir ce mot écrit.

Les difficultés de la discrimination des sons viennent du fait que
les différences sont tres faibles entre un grand nombre d’entre eux
(b/d/plt, sfss/z, tiv, ch/j). Les exercices de discrimination portant
sur ces phonémes sont trés difficiles a réaliser par le jeune enfant,
surtout lorsque le phonéme a identifier se trouve au cceur ou a la
fin du mot.
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La prononciation des mots doit étre trés nette, avec une bonne
articulation des sons. Il ne faut pas hésiter a réaliser chacun de
ces exercices plusieurs fois, lentement, en détachant les syllabes,
si besoin est, pour aider l'enfant dans sa tiche. La durée de cet
exercice doit étre courte (environ cinq minutes) mais journaliére.

Les travaux concermnant les conditions d’apprentissage par les
neurones ont été couronnés par le prix Nobel de médecine attribué
a Eric Kandel en 2000. Ce chercheur a montré que la répétition a
intervalles courts d'une méme stimulation est une des conditions
indispensables 4 tout apprentissage. Il est navrant, au moment ot
des scientifiques peuvent justifier ce que 'expérience avait constaté,
que les techniques d'apprentissage répétitives solent largement
écartées des pédagogies dans le monde scolaire.

La répétition des exercices est une exigence neurologique.

Le travail exécuté sur les phonémes a pour but de faire la diffé-
rence entre des éléments proches sur le plan sonore, en particulier
pour les phonémes constitués de consonnes ou pour les phonémes
complexes construits avec plusieurs lettres. I1 est normal que l'en-
fant peine pour réaliser certains exercices difficiles, surtout ceux
qui concermnent les phonémes consonniques. Ceux qui posent
probleme devront étre repris aussi souvent que nécessaire. Il ne
s'agit pas d'effectuer une course de vitesse mais de prendre tout
le temps qui convient pour parvenir au résultat, en sachant qu'un
pourcentage ¢levé d’enfants strictement « normaux » a des difficultés
majeures en ce domaine. Or, aucun apprentissage de la lecture et de
l'écriture n'est possible sans cette capacité d'entendre et de reproduire
tous les sons contenus dans un mot.

Ces exercices contiennent des mots inconnus de I'enfant. Ils four-
nissent une occasion d'enrichir son vocabulaire. Une interrogation
sur le sens de chaque mot peut étre pratiquée a la fin de chaque
exercice.

Ces exercices sont toujours proposés de maniére identique. Par
exemple, pour le « a », vous dites a 'enfant : nous allons recon-
naitre dans les mots le « a » de « ami ». Quand je te dirai un mot

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire
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qui contient ce « a », tu frapperas dans tes mains. Quand le mot ne
contiendra pas de « a », tu laisseras tes mains sur la table.

Lea de « ami»

Un animal, un lapin, une banane, le bruit, une salade, un canard, une rose,
un ruisseau, une fusée, un pigeon, une prune, papa, maman, un frére, une
main, un camarade, du potage, une plume, un parachute, une église, du
caté, une lamme, une sardine, un poisson, une plage, le, la

Leide « papi»

Un ami, la table, un radis, un aspirateur, une flamme, samedi, la farine, le
cartable, le bruit, une robe, un ruisseau, une église, une tusée, une plume,
la plage, un fusil, le pigeon, un canard, un crabe, une sardine, une cerise, la
cuisine, le sucre, la cheminée, un parapluie, une peluche, un tapis

Leo de « oreille »

Dans cette séric de mots, on sabstiendra de placer des mots qui contiennent
les phonémes « an » ou « eau », dont la prononciation n'est pas strictement
identique 4 celle du « o » et sera vue isolément.
Un os, une peluche, un orage, une tarte, la porte, une orange, une prune,
un abricot, un ami, unc tomate, la farine, un ordinateur, sorar, un bol, un
col, un poisson, le sol, un phoque, un parapluie, la cuisine

Leude « usine »

La rue, la luge, un ami, la plume, la fumée, la flamme, la lune, le tissu,
la fusée, samedi, papi, la robe, un radis, la table, la voiture, Ia cheminée,
la tomate, la farine, le bruit, le ruissean, Péglise, le fusil, un pigeon, un
canard, I'aspirateur, le parachute, le cartable, la cuisine, un ordinateur,
la cerise, le sucre, le paraphiie, la peluche, le fromage, tétu, uni, osé, usé,
perdu, utile, brune, rusé, un, une

Leede« étén

On introduit ici une difhculte importante : la discrimination entre les
phonémes « é », « & » et « & ». Cet exercice ne sera certainement pas réussi
lomsqull sera présenté la premiére tois. I faudra y revenir souvent avant que
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le cerveau assimile la différence entre ces phonémes proches dont I'identifi-

cation est essentielle.
Le blé, la téte, un canapé, le thé, la créme, la fusée, un étalage, une église,
la fumée, la colére, la salade, le liévre, la porte, le chemin, la tenétre, la
péche, une étoile, un étoilé, un éléve, élevé, le cheval, la cheminde, la
chemise, une clé, la couleur, coloré, la ferme, fermé, un habit, habillé, sale,
salé, la péche, péché, une habitation, habité, un étalage, étalé, il mange,
mangé, il abime, abimé, la fatigue, fatigué, il habite, habité

Le éde « liédvren

La créme, le liévre, le blé, la téte, I'église, la péche, la féte, un étalage, il
léve, la porte, le chemin, 1'été, la colére, une scéne, un cheval, la hévre,
un canapé, une chévre, le thé, une saliére, une étoile, un éléve, I'école, la
fusée, la fumée, la fenétre, le réve, une féve, du café, la figvre, la cheminée,
une cafetiére, cassé, tétu, releve, fermé, salé, tenir, habile, habité

Laprononciation du « e » est souvent considérée comme muette i la fin des
mots, ce qui est inexact. En fait, si 'on veut permettre ensuite lacquisition
d'une bonne lecture et tout particuliérement d'une bonne orthographe, il faut
prendre lhabitude, lors de la prononaation des mots se terminant par un
« € », de faire entendre légérement cette lettre afin quultérieurement, l'enfant
puisse 'écrire dans les mots lorsqu'il la rencontrera.

La porte, un étalage, la créme, un ligvre, un cheval, un canapé, du blé, la

téte, la péche, un chemin, la cheminée, la fenétre, la ferme, la poste, I'éte,

la fusée, la fumée, un liévre, la téte, la féte, I'église, la péche, un étalage,

I'étoile, la tée, un éléve, la colére, la figve, la chévre, le, la, un, une

Lelde« léa»

Un lapin, une salade, un vélo, solide, un ballon, une banane, une prune,
un cheval, un légume, une robe, un blouson, un parapluie, une valise, le
carnaval, une lumiére, une plage, du fromage, un panier, une poule, un
livre, une lettre, une betterave, une plume, un pli, un plat, des pites, un
giteau, une glice, une orange, un service, une grifte, une gifle, lever, se
laver, saler, marcher, salir, sauter, solide, fatigué, utile, incapable, le, la, les,
des, i, un, une

Jaide rmon enfant a bien parler, bienlire, bien écrire
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Levde« vélon

Le vélo, la valise, une fusée, la vache, la vague, la forrune, la vitesse, une
betterave, e vol, la chatte, le livree, la salade, 1a vue, un fil, Ia vie, la biche,
la flamme, une fenétre, une sportive, la téte, le spornf, une pipe, la féte,
la vérité, une barbe, la fuite, la piste, la ville, la fumée, voir, venir, passer,

laver, lever

Lech de « cheval »

« Ch » n'est pas I'assemblage de la lettre « ¢ » et du « h » mais constitue un

phonéme 4 part entiére qui n'a ricn 4 voir avec ces lettres. La ditheulté de

discrimination de ce phonéme porte sur la différence entre « ss» et « ch s,
Le chat, le cheval, une salle, une chemise, le savon, la chatte, la vache,
le vase, la cheminée, un cavalier, le journal, la niche, la chute, un choc,
du chocolat, le silence, la chasse, du sable, une liste, la salade, le chien,
un siffiet, la vahse, le chemin, ke sol, un sachet, un sac, une chose, une
chaussure, secouer, chercher, salir, chanter, savoir, chasser, achever, solide,
chaud, juste, usé, charmé

Les =ssde « savon » et de « chasse »

La difficulté se situe dans la différenciation de « 55 » et « 2 ».
La salade, la sardine, unc usine, ke chat, une salle, une rose, le savon, un
sifflet, le cheval, le silence, un poisson, du poison, une chose, le chemin,
une liste, un pistolet, solide, le sol, un aspirateur, un os, un as, un lapin,
une vache, une maison, une table, le chien, la valise, une rose, le vase, une
chemise, une vache, une usine, la cheminée, la niche, Ia chute, un choc, du
chocolat, une chute, lisse, lasse, usé, osé, secouer, salir, chanter, saler, savoir

Les=zde« vase »

La difficulté concerne la différenciation entre « 55 », « 2/s », et « ch ».
La valise, la rose, le cheval, une chose, une chemaise, la salade, le savon,
une vache, une usine, un os, un sac, une chemise, la chatte, ke chemin, la
niche, la chute, un zébre, le chien, un choc, un as, le visage, la brise, une
salle, le silence, une tasse, un vase, le zoo, oser, user, secouer, poser, peser,
passer, chasser, arroser, savoir, dévisager, sentir, accuser
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Lerde« rose »

Mous avons vu, lors des exercices portant sur les sons de la langue, quele« r»
est souvent ditheile 4 prononcer, surtout quand il est précédé ou suvi d'une
consonne. Il en est de méme pour bien discriminer le « r » dans les syllabes
contenant d'autres phonémes consonniques.
La riviére, la ruse, la classe, une tarte, ke livre, la ruche, la poche, une ride,
une plume, une ruse, la lévre, un liévre, un lapin, la chevelure, le vélo, le
sol, une prison, le réve, la rue, du sable, une riviére, le cheval, le train,
un brin, le bien, la crainte, une carte, du pain, un radis, une chose, une
chévre, un pamapluie, un renard, une prune, un abricot, une pomme, du
potage, sauvage, arrivé, arrosé, colorié, venir, relevé, séché, abrité, suceé,
salé, sauvé, courir, battre

Letde « tarte »

La discrimination doit surtout étre axée sur la différence entme a t w et o d ».

Une attention particuliére est portée au mot contenant une association du

« tw» AVEC UNE AULTe CONSONNe.
La tasse, la dame, la tortue, du tissu, la chevelure, le domino, le vélo, la
tomate, la téte, une balle, le tennis, le malade, la niche, la date, une idée, la
chatte, Ia tempéte, la terre, la ruche, un traineau, la vérité, le dé, le travail,
la liste, le livre, la chute, la tapisserie, la vallée, une patte, la propreté, la
rue, le talon, le train, une partie, une bretelle, partager, patauger, venir,
chasser, broder, tremper, solder, dire, tordre, mordre, perdre, trier, attirer

La discrimination porte essentiellement entre « m » et « no».
Le nez, la neige, le mari, le numéro, une noisette, une arme, le cheval,
un nid, le navire, le piano, une méche, un nain, le lama, la ruche, une
noix, un nuage, le matin, la rive, la chute, la nature, le mur, le livre, une
riviere, une armure, la chemise, la mut, le métro, un navet, e monde,
une année, la tasse, la tomate, un animal, une anémone, orner, mordre,
NOMImer, manger

Le probléme est identique 4 celui du phonéme précédent (« n »).
Le mur, le livre, Ie lama, le mari, le navire, le matin, le piano, une arme, la
neige, une riviére, le numéro, une ammure, une noix, la chemise, la tasse,

Jaide rmon enfant a bien parler, bienlire, bien écrire
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la tomate, le métro, I'animal, la rose, la chasse, une méche, une note, Ia
niche, chevelure, Ie monde, la nuit, e nez, la niche, mercreds, ruche, ka
chute, la nature, maintenant, demain, samed), dimanche, mardi, maman,
mamy

Led de « dame »

La discrimination porte sur« d», « tw,«h», etap s,
Un domino, la date, un doigt, le bol, e dé, une idée, une balle, la bulle,
la tempéte, bébé, la salade, un abri, un bouton, une brioche, le docteur,
une banane, un déguisement, une promesse, une demoiselle, la danse, une
découverte, la biche, la robe, une tasse, un bras, le départ, une bataille, le
vélo, la tomate, la téte, mordre, porter, venir, tordre, dire, broder, devenir,
poser, adorer, tenir, donner, bavarder, décharger, déchirer, découper, doré,
malade, midi, toujours, lundi, mardi, mercredi, jeudi, vendredi, samedi,

dimanche, janvier, mars, mai

Lebde « bébé »

La discrimination porte, comme pour P'exercice précédent, sur « d », « t »,

ol b w OT & P W
Le bol, une balle, 1a bulle, une dame, le domino, un bouton, la salade,
la banane, la biche, la robe, le ivre, le sol, la date, un ballon, du bois, le
départ, un bateau, un bassin, le bus, la brioche, la brosse, la danse, le bras,
le doigt, la barbe, un abri, le passage, 1a tasse, la bordure, le bain, le pain, Ia
pluie, la prune, la peluche, le dé, le pré, une idée, un biton, midi, bientdt,
octobre, novembre, décembre, janvier, mardi, mercredi, jeudi, vendreds,
samedi, dimanche, décider, dormir, bondir, mordre, tomber, venr, tordre,

dire, bricoler, bouger

Lep de « papan»

La discrimination se faitentre « p», « b », s d », « t»,

Papy, la pipe, la biche, la patée, la purée, la tasse, le pré, un bol, la pluie,
la roche, le liévre, la prune, la peluche, la pommade, un abri, la téte, Ia
porte, la patte, la rue, la rapidité, le passage, la table, la tempéte, la rarte,
la tache, la péche, la date, la tortue, la dame, du tissu, la paille, le piano, le
poids, la chatte, une balle, la tapisserie, le passage, la patinoire, le domino,
un poisson, une boisson, punir, tenir, bitir, dormir, partir, dire, préve-
nir, porter, abriter, apporter, attacher, adorer, élever, peser, préparer, dire,
tordre, mordre, venir, chasser

Chapitre 3. Faciliter 'apprentissage du langage oral
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Le fde « fusée »

La discrimination entre « £ » et « v » est souvent difhale.
Le fil, la farine, la fortune, la vie, la chatte, la vache, le facteur, la biche, la
flamme, une fenétre, le vélo, la fortune, la vague, ka tatigue, une femme,
un fermier, une valise, Ia vue, le sportif, la sportive, la fin, Ia féte, Ia valise,
une fille, une ville, la figure, la fuite, la piste, la fumée, la folie, la vénté, une
fée, une farce, une feuille, la faim, la famille, la figvre, un fou, le vol, facile,
faible, fort, affamé, enflaimmé, enfermé, vendu, formidable, finir, vivre,

tabriquer, voler, visiter, touiller, s'envoler, satfoler, offrir, se venger, avaler

Lein de « lapin »

On introduit ici des mots qui se prononcent de maniére identique sous leurs
différentes formes orthographiques (in, ain, aim, ein, un, um), puisqu'il s'agit
d'identifier un phonéme et non un graphéme.
Limperméable, du parfum, parfumé, du pain, un panier, la faim, la
tamine, un lapin, une lapine, le trein, du vin, le médecin, la médeane, le
raisin, une ligne, la main, la crainte, une plainte, une plante, la plaine, la
peinture, une ceinture, le train, brun, brune, plein, malin, maligne, insup-
portable, vilain, éteindre, freiner, peindre, prendre, craindre, fendre, lundi,

mardi, demain, enfin, un, une

Le ande « branche »

Lia encore, onintroduit les différentes formes orthographiques de ce phonéme.
Une branche, une chambre, un chamois, une tente, une plante, une
plainte, un peintre, une pente, une tartine, un hivre, une chanson, un chif-
ton, un lapin, une chanson, un carton, une dent, blanche, plein, pleine,
dans, janvier, février, mars, avril, mai juin, juillet aodt, septembre, octobre,
novembre, décembre, traverser, trembler, rendre, entendre, tremper,
tromper, maman

Le onde « violon »

La discrimination s'opére entre « on » et « onne ».
Du savon, une ombre, une pomme, une lionne, une mbe, un panta-
lon, une tortue, une championne, un poisson, une piétonne, un piéton,
un bonbon, une bonbonniére, un pont, un biton, un plongeur, fondu,
sombre, blonde, bonne, monde, savonner, tomber, plonger, se promener,

gronder, pardonner, fondre, tondre

Jaide rmon enfant a bien parler, bienlire, bien écrire
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Lecide « roi »

Ce son est simple & identificr et entraine peu de confusions au niveau de
I'oral.
Le soir, un toit, un poisson, une poutre, le livre, une poire, une voiture,
la poudre, une armoire, un pantalon, le numéro, un espoir, une toiture,
la foire, une femme, la bouche, une boisson, un animal, une boite, un
trottoir, une voiture, un devoir, avoir, croire, tondre, savoir, boire, plonger,
voir, froid, noir, moi, toi, ha, vous

Leou de « poupée »

Lia encore, la discrimination des sons est simple.
Une poule, un chou, une boule, une montre, une bouche, un bouton, Ia
foule, une roue, ke roi, un poisson, un tronc, un trow, un tour, unc bouche,
la voiture, du pain, la poussiére, le navire, une toiture, une boisson, une
poire, un four

Le seul probléme de discrimination posé concerne la différence entre « emre »
ot « € ».
La mer, mériter, la ferme, une fée, la fermiére, une ouverture, une perle,
un pétard, une perche, une poupée, un perchoir, une perdrix, du fer, une
personne, une méche, la médecine, la mémoire, demiére, verte, merveil-
leux, méchant, perdre, pendre, coucher, espérer, tordre, étemuer, percer,
périr pétiller, pétrir, permettre, percer, préter, partir, méler

Leier = yerde « panier »

La discrimination est souvent difficile entre « 1er», « € » et « & ».
Un soulier, un soufflet, I'été, un pommier, un canapé, un sucricr, un
ouvrier, un étalage, un plombier, la fumée, un panier, la fusée, du blé, un
pommier, un cuisinier, un cerisier, un plitrier, un abricotier, un fermier,
la saleté, une serrure, un serrurier, une émie, un éléve, Ia cheminée, une
clé, janvier, février, mars, avril, mai, juin, juillet, acdt, septembre, habillé,
tlevé, habité, salé, amivé, coloré, colorié, mangé, abimé, fatigué, attacher,

balayer, effrayer, fermer, marcher, chasser, crier
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Le jde « journal »

La discrimination porte sur la différence entre le son « je = ge » et les
phonémes « ch » et « gu », ainsi que sur la différence sonore qui existe entre
W Cow CT o L w,
Le jour, la joie, le choix, la voix, Ia gorge, le jardin, une guirlande, une
jupe, du gui, le chat, le jasmin, la chemise, un gilet, une chute, la journée,
le cheval, la gelée, la guitare, la cheminée, un singe, un jeu, un sujet, joli,
solide, sourde, sage, gai, bonjour, jamais, jeudi, janvier, avril, juin, juillet,
jeter, abriter, jouer, guider, choisir, gémir, jaser

Lec=k =qude « cartable »

La discrimination porte surtout entre « C», « g» et « 55 »,
Un camarade, la cuisine, la colle, un cube, la cloche, le sable, la salade, un
crabe, la cuisine, la salle, un coq, un quartier, le cirque, une gomme, des
briques, une claque, la guitare, la glace, la classe, un garage, une carapace,
une cerise, le sac, I'écriture, gros, clos, la musique, un képi, un kilométre,
une guirlande, la kermesse, le clocher, un kangourou, claquer, gagner,

cogner, séparer, classer, coller, entasser

Le g de « gomme »

La discrimination se fait essenticllement entre s g vy« kn et « j »,
La gare, une gravure, un garcon, un kangourou, la gace, une église, un
cartable, du café, une gravure, une goutte, un singe, une grotte, un képi,
une grue, un cube, une girafe, la cuising, le guidon, la hgure, du gui, le
visage, la cave, la plage, une guitare, une ligne, un nuage, une hgue, le
village, une sacoche, une gare, grande, aigu, sage, magique, gentil, grave,
gros, gris, pagmer, gritfer, grandir, crier, écrire, guider, croire, $'agiter

Le gnde « peigne »

La discrimination est souvent dithcile 4 réaliser entre « gn» et « g »,
La montagne, la vigne, un signe, un singe, la gymnastique, la campagne,
un nuage, une girafe, une cigale, une cigogne, la fatigue, l'orage, la
baignoire, un signe, le visage, la plage, une image, un garcon, un glagon,
une ligne, une guitare, une araignée, le courage, mignon, magnihque,
sage, magique, solgner, gagmer, signer, cogner, cacher, se baigner, s'agiter,
saigner

Jaide rmon enfant a bien parler, bienlire, bien écrire
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Lex de « taxi »

La discrimination porte sur« x» et « ss».
Le taxi, une tasse, un fax, une phrase, une église, la boxe, la bosse, un
malaise, fixé, assis, grise, toxique, triste, vexé, malaxer, fixer, tisser, glsser,
taXCT, PErCer, poser, tasser, vexer

Leiende « chien »

La discrimination entre « ien » et les divers sons « in » est trés difficile. L'en-
fant doit aussi apprendre 4 discriminer « ien » et « ienne ».
Le bien, la chienne, le vin, le pain, la plaine, le bain, le rein, un rien, le
chemin, le matin, le frein, ke lapin, le mien, la mienne, le tien, la tienne,
le sien, la sienne, une teinte, une plainte, le maintien, un lien, des indiens,
des indiennes, un parisien, une parisicnne, il vient, il viendra, ils vicnnent,
il tient, 1l tiendra, ils tiennent

Leoinde « pointe »

La discrimination entre « oln », « len » et « In » est assez facile. Par contre,
beaucoup d'enfants entendent « ou-in » au lieu de « oin ». Il taut donc étre
tréss vigilant dans la prononciation de ce son pour que 'entant comprenne que
le son « oin » est un seul phonéme et n'est pas constitué de deux phonémes
successifs,
Le point, le pin, un lion, une pointe, un pion, un lapin, le foin, la fin, le
soin, un singe, le chien, le signe, le sapin, le coin, le bien, le bain, le joint,
le grain, un point, la main, du pain, pointu, loin, demain, rien, lointain,
vilain, malin, moins, bien, il rejoint, il vient, il soigne, il signe, il revient

Leeude « jeun

La discrimination entre « eu », « eur » ¢t « ure » est simple. Par contre, certains
enfants confondent le son « ¢ » et le son « cu ». Il est trés important de ne pas
laisser sinstaller cette erreur qui serait une source importante de difficulté
dans l'apprentissage ultéricur de lorthographe.

Un peu, un neeud, la peur, la sueur, la douleur, le voleur, la couleur, le
tacteur, la figure, une friteuse, un liey, la blancheur, la terreur, une erreur,
le coeur, la saveur, une voiture, une odeur, une chaussure, jeudi, vendreds,
un peu, un cheval, un cheveu, un genou, le jew, jeter, paresseux, affrenx,
deux, creux, petit, pur, dur, dangereux, bleu, vieux, perdu, il veut, il pleut,
je marche, je joue

Chapitre 3. Faciliter 'apprentissage du langage oral
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Ladiscrimination porte sur les mémes phonémes que pour « eu » (eur, eu, u, €).
La douleur, la sueur, la peur, un nceud, ke voleur, un cheveu, la couleur,
le facteur, la figure, une fritcuse, la terreur, le cocur, la nature, la saveur, la
fureur, le feu, Ia chaleur, Ia chaussure, Ia facture, le pécheur, la friture, un
menteur, un dormeur, le jeu, une odeur, la rougeur, un pneu, jeudi, bleu,
affreux, brutal, deux, oru, creux, paresseuse, juste, il veut, ftu peux

Leille de « fille »

La discrimination entre « ille » et « il » est souvent difhcile 4 acquérir.
Une fille, une file, la ville, une bille, ka bile, une grille, une gifle, une pile,
la famille, la famine, une grillade, un billet, des nllettes, un fil, un gilet,
un chenil, une chenille, Ia fatipue, un village, un dl, un papillon, il brille,
il pille, elle s’habille

Le aill de « maille »

La discrimination porte entre « al » et « aill ».
Le travail, un rail, un cheval, une médaille, une maille, ke mal, une malle,

une écaille, la taille, la table, la paille, pile, la taille, une caille, une cale, du
bétail, une étable, bailler, emballer, tailler, étaler, habiller, batailler

Le eill de « soleil »

La discrimination se fait entre « clle » et « cill ».

Une merveille, une aile, une pelle, une abeille, une orille, des groseilles,
une corbeille, le sommeil, un oreiller, ke ciel, une bouteille, la gréle, un
orteil, une selle, merveilleux, belle, vicille, actuel, se réveller, révéler,

sommeiller, briller

Le ouill de « mouille »

La discrimination porte ici sur les sons « ouill » et « oul »
Des nouilles, une grenouille, une poule, Ia foule, une boule, une citrouille,
il batouille, fouiller, brouiller, briler, grouiller, couler, bouillir

Jaide rmon enfant a bien parler, bienlire, bien écrire
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Le euill de « écureuil »

On différencie les sons « eulll » et « eill ».
Une feuille, un fauteuil, le soleil, une corbeille, le seuil, un portefeuille,
une merveille, une oreille, une bouteille, un treuil, seul, souillé, essuyé,
effewille, cueillir, cuire, fouiller
Cette liste n'est bien évidemment pas exhaustive et n'aborde pas,
volontairement, certains phonémes qui sont réservés a l'apprentis-
sage de la lecture et dont la discrimination n'a pas i étre étudiée ici.

Rappelez-vous que la discrimination des sons est trés difficile pour
le jeune enfant. Pour les phonémes qui posent probléme, reprenez
plusieurs fois chacun d’eux jusqu'a ce que I'enfant percoive bien
les différences entre les sons. Cette activité doit se dérouler sur
de courtes périodes, en « travaillant » dans le calme et la sérénité.
Lorsque les exercices proposés ial sont réalisés correctement, les
résultats sont au rendez-vous. Cela dit, la construction des circuits
phonologiques peut étre trés lente, en particulier chez les enfants
quisont porteurs d'éléments neurologiques faisant d'eux de poten-
tiels dyslexiques. Dans ce cas, vous avancerez beaucoup moins vite.
Vous limiterez si nécessaire le temps de travail, et vous ne signa-
lerez pas ses erreurs ni sa lenteur a 'enfant. Par contre, vous le
féliciterez lorsqu'il réussira : il faut en effet a tout prix 'empécher
de se décourager, afin qu'il puisse poursuivre ce travail qui consti-
tue pour lui une véritable rééducation, laquelle portera ses fruits le
moment veni.

Dans la grande majorité des cas, les difficultés s'aplaniront, les
circuits cérébraux se mettront en place. Qui peut, mieux que vous,
proposer ce cheminement & votre enfant, en respectant son r}rthme
d'acquisition * Ce probléme résolu, vous aurez marqué un grand
pas en donnant a votre enfant toutes les chances de réussir dans
I'apprentissage ultérieur de la lecture et de I'écriture.

Chapitre 3. Faciliter 'apprentissage du langage oral
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CHAPITRE 4

LE DEVELOPPEMENT
DU GRAPHISMEET

DE LA LATERALISATION

Au programme

* L'évolution du graphisme chez I'enfant
+ L'acquisition delalatéralisation

Nous avons vu antérieurement comment développer le langage
oral chez l'enfant et lui permettre d'accéder 4 une bonne discri-
mination des phonémes de la langue. Ce chapitre est consacre
a l'acquisition du graphisme et de la perception spatiale, dont la
maitrise est indispensable pour permettre I'acces 4 la lecture et a
I'écriture. Lire et écrire nécessitent de reconnaitre la situation des
signes graphiques dans l'espace en deux dimensions que représente
la feuille de papier. 11 faut donc percevoir a la fois les faibles diffé-
rences de forme et 'orientation des segments qui les composent.
Ces notions qui paraissent simples 4 I'adulte sont en réalité trés
difficiles a acquérir pour I'enfant. Par I'intégration dans la vie jour-
naliére d'exercices adaptés, l'environnement de U'enfant peut jouer
un role clé dans la réussite de cet apprentissage.

‘ Dés la premiere enfance et jusqu'au CP, il est important de faire acqueérir et de
stimuler le graphisme et la latéralisation par des exercices d'application.
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L'évolution du graphisme chez I'enfant

Comme dans histoire de 'humanité, le dessin précéde I'écriture
chez l'enfant. Lévolution de la maitrise du graphisme est lente
et reflete celle de I'ensemble du développement psychomoteur.
Elle se fait au rythme de la structuration des circuits cérébraux
qui relient entre eux les neurones sous l'influence des stimulations
qu'ils regoivent. I incombe donc au milieu familial de tout mettre
en ceuvre pour faciliter le plus efficacement possible ce dévelop-
pement.

Commencant par un simple « gribouillage » obtenu avec un
crayon, le plus souvent tenu avec les quatre doigts repliés sur la
paume, le dessin va, peu a peu, se structurer pour reproduire des
formes simples. Des cercles faits d'un grand nombre de circonfé-
rences tracées les unes sur les autres constituent 'un des premiers
modes d'expression graphiques de I'enfant. De nombreux mois
sont nécessaires pour passer de ces tracés rudimentaires au
dessin hguratif, qui exige un contréle précis de la motricité fine.
L'évolution graphique la plus connue est celle du « dessin du
bonhomme ». D’abord réduit 4 un simple cercle irrégulier dans
lequel sont figurés des points ou des traits sommaires représentant
les principaux éléments de la face, le dessin s’enrichit par I'ajout
de lignes gréles qui partent de la circonférence et qui représentent
les membres. Ce « bonhomme tétard » acquiert ensuite des formes
plus différenciées au niveau de la face : yeux, bouche, nez, oreilles,
cheveux. Au fur et 4 mesure que I'enfant prend conscience de
son propre schéma corporel, son dessin reproduit plus distinc-
tement les éléments qui le constituent. Ainsi la téte se différencie
du tronc, apparaissent des mains avec des doigts, des pieds avec des
orteils et des détails anatomiques ou vestimentaires qui concré-
tisent la représentation mentale que se fait l'enfant de son corps.

En ce qui concerne les formes géométriques, aprés les traits et les
cercles, le carré, le rectangle et le triangle sont assez rapidement
réalisables. Il n'en est pas de méme du losange, forme trés difhcile
a reproduire en raison de la nécessité de faire se rejoindre des lignes

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire
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obliques orientées les unes vers les autres de maniére symétrique.
La partie haute du losange, assimilable 4 un triangle sans base,
est assez vite réussie, mais la jonction des obliques de la partie
inférieure constitue un obstacle majeur pour l'enfant. Lexpérience
prouve que les enfants qui ne parviennent pas a reproduire un
losange n'ont pas acquis un niveau d'évolution neurologique sufh-
sant pour aborder I'apprentissage de la lecture et de 'écriture sans
aide approprice.

En dehors de la reproduction du point ou du cercle, toute repré-
sentation graphique exige d'orienter les formes dans l'espace,
méme les plus simples, comme les traits. La compréhension et la
reproduction du dessin (personne, objet ou animal) sont réalisées
par I'hémisphére droit qui compare de maniére analogique les
ensembles qu'il percoit avec ceux qu'il a stockés dans sa mémoire.
Par contre, lorsque les éléments graphiques sont la représentation
symbolique de mots, d'idéogrammes ou de sons musicaux, ceux-ci
sont traités et rassemblés uniquement par des structures cérébrales
spécialisées situées dans I'hémisphére gauche.

5'il est essentiel de lai sser 'enfant s'exprimer trés librement par le dessinspontane,
qui fait appel a son hémisphére droit et puise dans son univers émotionnel,
cette expression graphigue doit étre associée a un apprentissage directif de la
reproduction des formes qui entreront ultérieurement dans I'apprentissage de
I'écrit, et seront prises en charge par I'hémisphére gauche.

L'acquisition de la latéralisation

Lorsque I'enfant découvre son environnement, il est confronté a
I'espace en trois dimensions au sein duquel il va peu a peu prendre
conscience de l'existence de son propre corps. Il découvre progres-
sivement les différentes parties qui composent son identité. Il
apprend a se différencier de ce qui I'entoure et 4 se situer par
rapport aux objets ou aux étres. Cela suppose qu'il acquiére des

Chapitre 4. Le développement dugraphisme et de la latéralisation
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notions complexes, notamment qu'il comprenne ce que signi-
fie : devant, derriére, sous, sur, a coté — puis, plus tard: a droite, a
gauche, au milieu, avant, aprés, pendant, etc.

L'acquisition d'un bon repérage spatial se fait lentement mais
peut étre facilitée par de nombreux exercices. Les plus simples
sont 4 réserver aux trés jeunes enfants et peuvent étre proposés
de maniére précoce, dés que ceux-ci montrent un intérét pour ce
type d'activité. Mais pour un enfant plus dgé chez lequel on met
en évidence des difficultés de repérage spatial, il ne faut pas hésiter
a les reprendre dans leur intégralité en lui expliquant leur raison
d’étre. Pratiqués pendant cing 4 dix minutes par jour, ils donnent
des résultats spectaculaires dans l'acquisition de la maitrise de I'es-
pace.

Peu 4 peu, la perception spatiale de I'enfant va saccompagner de
I'apparition d'une dominance motrice en matiére de latéralisation.
Pour éviter bien des drames, il faut savoir déterminer celle-ciet s'y
adapter.

Determiner la dominance motrice et la main
directrice chez |'enfant

Jusqu'a quatre ou cing ans, il n'est pas rare que 'enfant se serve
indifféremment de sa main gauche ou de sa main droite pour
accomplir les actes de la vie journaliére. Cependant, a partir de la
grande section de matemelle, il devient indispensable d'observer
attentivement 'enfant pour définir la main la plus fréquemment
utilisée pour effectuer les gestes qui demandent de la précision :
tenir un crayon pour dessiner, des ciseaux pour couper, prendre
un objet fragile, etc. La latéralisation se met en général en place
toute seule et aboutit a 90 % de droitiers pour 10 % de gauchers.
La préférence au niveau du pied ne doit pas étre prise en compte
dans le choix de la latéralisation manuelle. Seuls quelques trés rares
enfants (moins d'un pour cent de la population) sont strictement
ambidextres et emploient aussi facilement chacune de leurs mains.

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire
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S'il existe une ambiguité sur la main dominante, il est indispen-
sable de la lever.

Mais comment y parvenir ? Il faut alors multiplier les jeux et
observations. Il suffit de demander & l'enfant d'exécuter des
tiches qui demandent de la précision, d'abord avec une main, puis
avec 'autre, et d'observer celle qu'il choisit de maniere préféren-
tielle et celle qui lui permet de mieux réussir ce travail. On peut
proposer d'exécuter un travail de découpage, la reproduction d'un
dessin simple (cercle, rectangle, triangle, maison, des formes plus
complexes reproduisant des dessins symétriques, etc.). Ce test doit
tenir compte  la fois de 'exactitude de la production mais aussi
de sa rapidité et de la fermeté des traits du dessin. Il est en général

suffisant pour déterminer la latéralisation dominante.

Si aucune dominance ne se dégage, il est préférable de choisir
la main droite dans la mesure ol, dans la vie pratique, beaucoup
d’objets sont congus par des droitiers pour des droitiers. Cela étant,
le fait d’étre gaucher n'a aucune incidence sur les possibilités de
réussite scolaire d'un enfant. La seule difficulté pour les gauchers
est d’apprendre 4 bien tenir leur crayon et de positionner leur main
en placant leur poignet strictement dans I'axe de I'avant-bras.

11 faut signaler que, dans les familles o1 I'on rencontre des gauchers
chez les parents ou dans la fratrie, il est indispensable d'observer
la situation avec attention chez chaque enfant. Il amrive en effet
quun membre de la fratrie, droitier, s'impose une latéralisation a
gauche par imitation. Il faut penser a cette possibilité et multiplier
les exercices afin de mettre en évidence la véritable tendance domi-
nante de 'enfant.

A aucun momentune pression ne devra étre exercée pour modi-
fier le choix de la latéralisation motrice. Les risques de la latéra-
lisation contrariée sont, en effet, importants.

Chapitre 4. Le développement dugraphisme et de la latéralisation
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Les dangers de |a latéralisation contrariée

En dehors de la difhculté considérable qu'éprouve 'enfant gaucher
a devenir droitier, et des souffrances que cette contrainte impose,
son cerveau est dans 'obligation de subir des modifications anato-
miques importantes pour s adapter 4 ce mode de fonctionnement
pour lequel il n'est pas programmeé.

Les centres de la motricité cérébrale sont croisés : les gestes de
I'hémicorps droit sont commandés par Thémisphére gauche et
ceux de I'hémicorps gauche par I'hémisphere droit. Cependant,
chez tout individu, la motricité fine — en particulier celle de la
main, qui confere I'habileté dans la réalisation des gestes — présente
un cité nettement plus performant que 'autre. Cette latéralisation
ne porte que sur les centres moteurs. Les autres aires cérébrales du
cortex cérébral ne sont pas inversées chez les gauchers. Les centres
du langage, en particulier, sont placés de maniére identique dans
les deux cas. Ils se situent toujours dans ’hémisphére gauche.

Un enfant gaucher contraint 4 devenir droitier devra donc détour-
ner de leur fonction et spécialiser peu 4 peu des neurones moteurs
de son hémisphére gauche qui n'étaient pas dévolus a la motricité
fine. Le cerveau parvient en général, aprés beaucoup de temps et
d'efforts, a s'adapter a cette situation, mais ce détournement de
fonctions des neurones concernés se fait aux dépens de territoires
proches sur le plan anatomique, comme, par exemple, ceux du
langage oral et écrit. Cest la raison pour laquelle la latéralisation
motrice contrariée peut générer des troubles de la parole, tel le
bégaiement ou, plus tard, des difficultés d’adaptation alalangue
écrite qui ne se seraient pas produits si la latéralisation sponta-
née de I'enfant avait été respectée.

A notre époque, si la modification volontaire de la latéralisation
devient heureusement rare, on constate, par contre, la persistance
tardive de latéralisations hésitantes chez de nombreux enfants, ainsi
qu'une incapacité i se situer dans I'espace par rapport a des repéres
simples en deux dimensions. Ces notions devraient pourtant étre
totalement acquises en fin de grande section de matemelle.
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La place donnée aux jeux et activités destinés a favoriser ces acquisitions est,
comme celle de la discrimination des sons, une priorité éducative de la premiére

enfance.

Vous trouverez dans le chapitre 5 des exemplﬂs d'activités motrices
et graphiques qui vous permettront d'apporter a votre enfant toute
I'aide dont il a besoin en ce domaine.
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CHAPITRE 5

FACILITER
LE DEVELOPPEMENT
DU GRAPHISMEET
DE LA LATERALISATION

Au programme

* Prendre conscience de son corps et de I'organisation de I'espace
* Reconnaitre des formesetles orienter dans|'espace en deux
dimensions
+ Exercicesgraphiques destinésa préparer|'apprentissage
de I'ecriture
* Modéles d'exercices graphiques

Prendre conscience de son corps et
de I'organisation de I'espace

Ces exercices sont en réalit¢ des jeux, dont certains peuvent étre
réalisés 4 la maison, et d'autres a 'extérieur. Vous trouverez ici
quelques idées 4 exploiter mais votre imagination vous aidera a en
créer bien d'autres.
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Prendre conscience de laréalite physique
de son corps et de sa situation dans |'espace

Pour les trés jeunes enfants, les exercices doivent étre pratiqués
sans nommer de maniére explicite la droite et la gauche. On utilise
simplement un signe distinctif pour faire prendre conscience de
l'existence des deux cotés du corps. On peut, par exemple, nouer
un ruban autour d'un poignet et reprendre ensuite les mémes exer-
cices en changeant le ruban de coté.

Dans tous les cas, avant de faire réaliser un exercice a I'enfant, vous
devez 'exécuter devant lui en expliquant les gestes que vous effec-
tuez. Lenfant doit également oraliser son actionau moment ouil
I'accomplit (par exemple : « Je mets ma main sur ma bouche », etc.).
Si cette expression orale de 'acte moteur n'est pas réalisée, celui-a
perd une part essentielle de sa valeur car les neurones sont privés de
la stimulation qui provient de la partie sensorielle de 'action (ici, le
passage par 'expression sonore de l'acte).

Le premier c-bjectif est de Prendre conscience de Uexistence de son
propre corps dans l'espace ainsi que des relations qui s établissent
entre lui et les crbjets qui lentourent.

Inventaire du corps

Demander 4 U'enfant de choisir en premier la main dont il se sert le plus
P
fréquemment pour exécuter des gestes précis (celle qui dessine, qui tient la
cuiller pour manger) et y attacher un ruban au poignet.
Faire poser cette main sur la téte, la bouche, le front, une cuisse, puis sur
I"autre, un genou, l'autre genou, une épaule, autre épaule, ete.
Faire exécuter les mémes exeraces avec 'autre main.
Mettre I'index de Ia main porteuse du ruban sur le bout du nez, sur
l'oreille du méme cotd, sur autre oreille, ete.
£ L

Faire e méme exercice avec autre index.

Travail des positions

Le but est d’amener 'enfant & bien percevoir la position dans laquelle son
corps se situe dans espace.

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire
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Debout : on demande 4 'enfant de sentir le poids de son corps sur ses
pieds, de prendre conscience du contact de ses pieds avec le sol.

Assis : on lul demande de percevoir le contact de sa chaise, le contact du
sol sous ses pieds.

Mains posées bien a plat surla table : il doit sentir le contact de la table
sous scs paumes ainsi que les imites de la table. Cette prise de conscience
d'un espace dégagé devant sol est une notion importante 4 acquérir, car
on exécute plus facilement et avec moins de fatigue une activité (lndique
ou de travail) dans un espace dégagé que sur une petite surtace envahic
de piles d'objets dans lesquelles on ne retrouve méme plus ce dont on a
besoin.

Couché bras le long du corps, couché bras en croix, couché bras levés (les
dewx, puis un seul).

Debout avee mouvements de bras (verticaux, horkzontaux, le long du
corps, etc.). Vous pouvez multiplier les exercices, les alterner,

Marcher sur une ].i.gru: tracée au sol, droite, incurvée, en cercle.

Sauter sur une ].igne les deux pieds ensemble, puis sur un seul pied sur la
ligne, puis d'un coté et de lautre de la igne.

S'asseoir en tailleur : sentir ses jambes pliées et tendre une jambe puis
I'autre, poser ses mains 4 plat sur le sol, etc.

La encore, pour chaque exercice, n'oubliez pas de faire formuler 4 'enfant
I'acte qu'il accomplit (par exemple : « je suis debout », « je léve un bras », etc. ).

Vous pouvez également utiliser le jeu classique de « Jacques
a dit » pour stimuler I'attention de I'enfant. Ce jeu a l'avantage
de permettre de prendre conscience des positions du corps et de
sentrainer a la concentration. Vous en connaissez certainement
le principe. Lorsque vous dites « Jacques a dit : levez un bras »,
I'enfant doit lever un bras. Lorsque vous donnez l'ordre sans dire
« Jacques a dit », I'enfant ne doit pas bouger.

Utilisation du rythme

Les ordres moteurs peuvent étre donnés en faisant intervenir la notion de
rythme. Par exemple : « Assis/debout ! » en frappant dans les mains, Vous
frappez une fois dans vos mains, l'enfant exécute 'ordre donné, vous frappez
deux fois, il garde la position dans laquelle il se trouve. Vous pouvez aussi
utiliser un tambourin pour rythmer ces exercices.

Chapitre 5. Faciliter le développement. dugraphisme et de la latéralisation
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Vous pouvez inventer des quantités de jeux de ce type en variant
les consignes. Cela augmentera les capacités de concentration de
votre enfant.

Prendre conscience de la situation des objets
dans |'espace

Vous pouvez parvenir a faire prendre conscience 4 votre enfant de
la situation des objets dans 'espace a I'aide de multiples moyens,
en utilisant des objets courants ou des jouets.

Le but est d'obtenir que 'enfant puisse placer un objet par rapport
a un autre : devant, demriére, dessus, dessous, d'un cété (d'abord du
coté ol la main porte un signe distinctif ) puis de 'autre. Peu a peu,
vous introduirez la notion de droite et de gauche.

Lorsque vous ferez des exercices avec un coté porteur d'un signe
distinctif (comme un ruban), vous indiquerez le nom de la main
qui porte ce ruban. A ce stade, vous aurez intérét a faire pratiquer
plusieurs jours de suite les exercices du méme c6té, en demandant
i I'enfant de mettre lui-méme le ruban sur la main que vous aurez
choisie en la nommant. Lorsqu'il ne commettra plus d'erreurs,
vous pourrez faire le méme travail du coté opposé. Ensuite, vous
pourrez introduire verbalement la notion de droite et de gauche en
indiquant les exercices 4 exécuter.

Reconnaitre des formes et les orienter
dans 'espace en deux dimensions

Ces exercices ont pour but d’apprendre a I'enfant a diftérencier des
formes simples les unes des autres en tenant compte, lorsque c’est
nécessaire, de leur orentation dans I'espace.

Pour les pratiquer, il faut disposer de nombreuses séries de formes
dont les différences sont trés marquées pour le jeune enfant, puis
de plus en plus difficiles a identifier lorsque ses performances
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croissent. Vous trouverez icl des exemples qui peuvent vous étre
utiles pour exécuter ces jeux. Si vous souhaitez utiliser ces modéles,
il vous faudra photocopier chaque page en plusieurs exemplaires
(éventuellement en les agrandissant) car vous devez disposer de
quatre a cing modéles identiques de chaque dessin. Vous décou-
perez ensuite chaque dessin que vous collerez sur un carton carré
d’environ 5 cm % 5 cm.

Nombre d'autres possibilités d'exercices s'offrent 4 vous. Vous
pouvez, par exemple, fabriquer des cartons avec des formes géomé-
triques (carrés, rectangles, losanges) de couleurs variées. Vous les
séparez en deux ou plusieurs parties. Vous montrez le modéle que
vous avez choisi et demandez a 'enfant de le reproduire en combi-

nant les formes qui conviennent.

Il existe dans le commerce un grand nombre de jeux éducatifs
pour enfants qui répondent aux objectifs visés ici. Si vous souhai-
tez en acquérir, veillez tout particuliérement & ce que ceux-ci ne
comportent ni lettres, ni mots. Les jeux de dominos, les puzzles
peuvent également étre utilisés tres efficacement.

Ces exercices ont un triple intérét : ils développent l'aptitude a reconnaitre
des formes entre lesquelles les différences sont parfois peu importantes ; ils
nécessitent de comprendre dans quel sens elles sont orientées; enfin, ils stimulent
activement les capacités d'analyse et de synthése, dont le développement est un
des points majeurs de 'éveil intellectuel.

Exercices de reconnaissance des formes

Pour faire exécuter les exercices, choisissez un modele que vous
placez devant l'enfant. Laissez un espace libre de plusieurs centi-
métres sous ce modele et disposez en dessous les autres formes
mélangées, chacune en plusieurs exemplaires. L'enfant devra placer
dans l'espace resté libre toutes les formes strictement identiques a
celle que vous avez choisie (forme, taille, épaisseur du graphisme,
couleur, orientation). Pour les plus jeunes, présentez d'abord

Chapitre 5. Faciliter le développement. dugraphisme et de la latéralisation
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les dessins simples. Vous introduirez peu a peu les formes plus
complexes (figures géométriques ou dessins plus abstraits).

Exemple de formes a photocopier pour disposer

de plusieurs exemplaires de chaque modéle
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Exercices d'identification et d'orientation
des formes

L'enfant doit placer sous le modéle que vous avez isolé tous les
cartons qui lui sont strictement identiques. Nous avons choisi, a
titre d’exemples, trois modeles différents.

Exemplen® 1

Modéle choisi : @

L'enfant doit choisir, parmi tous les dessins d-dessous, ceux qui sont stricte-
ment identiques au modéle.

© 6 © ©O 6 6 © © 6
© ® 6 ® 6 ® ® © O
® © 00 O © 6 66 B 6

L'enfant doit avoir placé sous le modéle les huit cartons identiques au modéle
choisi qui iguraient dans les cartons présentés ci-dessus.

Exemplen®2

Modéle choisi : &

Posez sur la table quatre ou cing exemplaires de chacune des mains présen-

E ¢ 4 P = 4
=2 W = & ¢
g @ P =

tées ci-dessous et placées dans diverses oricntations.

&F &
e~ % [
L'entant doit choisir parmi tous ces cartons ceux qui sont strictement iden-
tiques au modéle que vous avez choisi (main blanche ou noire, position et
orientation strictement identiques des doigts). Ce type de dessin vous permet

de pratiquer un grand nombre d'exercices en modifiant le choix de votre
modéle.
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Exemplen® 3

Maodéle choisi v

Placez sur la table les formes suivantes (découpées et collées sur de pents
cartons camés de 3 4 5 cm). Cet exercice est difficile pour les jeunes enfants
car il faut i la fois reconnaitre la taille et 'orientation des modéles. Vous
pouvez augmenter la diversité des orientations en faisant varier la position
des triangles et éventuellement leur couleur, et en imaginant des exercices du
méme type avec d'autres igures géométriques.

A

« P a v )

« 4|«

v 4
v v V
v r A
) A V

4 v w

v 4 « 4
{ (W ~ 4
v 4 a“ 4

Exercices graphiques destines
a preparer l'apprentissage de I'écriture

Principes généraux

L'apprentissage du graphisme nécessite que I'on puisse repro-
duire des formes dans un espace 4 deux dimensions (celui de la
feuille de papier). Pour y parvenir, il faut acquérir progressivement
le contréle de la motricité fine et un savoir-faire qui ne peut, en
aucun cas, se développer correctement sans un apprentissage direc-
tif dont le premier point concerne la tenue du crayon.

Apprendre a tenir un crayon

Comme nous l'avons indiqué précédemment, la premiére repré-
sentation graphique de I'enfant est un gribouillage de cercles plus
ou moins cc-ncentriques, qu'il exécute souvent en tenant le crayon
comme un baton sur lequel I'ensemble de ses doigts se referment.
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Or, une bonne acquisition du graphisme nécessite que cette
tendance naturelle chez le petit enfant fasse peu a peu place i une
technique reposant sur I'optimisation de la tenue du crayon.

Il est trés ¢tonnant de constater actuellement qu'un trés grand
nombre d’éléves, en fin de primaire ou méme en collége, tiennent
leur crayon de telle maniére quils se fatiguent en écrivant et ne
peuvent écrire rapidement. Cela constitue un lourd handicap dans
des classes o il est indispensable de prendre des notes ou d’eftec-
tuer des travaux écrits en temps limité.

11 est bien évident que lorsque le jeune enfant commence 4 dessi-
ner, il n'est pas question d'arréter son élan par des conseils tech-
niques dont il n'est pas encore capable de bénéficier, parce que
son systéme nerveux ne lui permet pas de mobiliser ses doigts
avec habileté. Il n'y a pas d’ige précis pour débuter cet appren-
tissage. La meilleure solution consiste a observer I'enfant et a
lui proposer de modifier la prise de son crayon pour en faciliter
I'usage. S'il n'y parvient pas, 'expérience sera reprise ultérieure-
ment. Les premiers crayons utilisés doivent étre assez gros pour
en faciliter la tenue.

La position vers laguelle il faut tendre est celle-ci : saisir le crayon prés de la
pointe, entre le pouce, l'index et le majeur, sans crispation, en gardant une
orientation de la main strictement dans I'axe de I'avant-bras.

Cet objectif est plus difficile & atteindre pour le gaucher, qui a
tendance a placer sa main 4 angle droit par rapport a son poignet,
pour mieux voir ce quil dessine ou écrit. Il faut faire preuve de
patience avec ces enfants, car il est indispensable qu'ils parviennent
i positionner correctement leur main face a I'écnit afin d'éviter
ultérieurement lenteur et fatigabilité lors de I'écriture.

Apres le stade des gribouillages, I'apprentissage du graphisme peut
commencer, sachant quil faut toujours partir du plus simple pour
aller au plus complexe.

Chapitre 5. Faciliter le développement. dugraphisme et de la latéralisation

B3



g4

Acquerir la maitrise du graphisme

En dehors du dessin spontané que I'enfant peut réaliser sur des
feuilles vierges, tous les autres exercices éducatifs doivent présen-
ter des repéres spatiaux trés visibles. L'enfant doit apprendre a
transcrire sur des feuilles ou, mieux encore, sur des cahiers quadril-
lés, les formes qui constituent les bases du graphisme de la langue
écrite (points, cercles, traits, boucles, courbes). Les premiers
cahiers doivent comporter des carreaux de grande taille, eux-
mémes composés de lignes bien visibles, car 'apprentissage
d’un bon graphisme ne peut se construire sans repéres précis.
Il existe de nombreux modéles dans le commerce qui répondent
a cet objectif.

Les petits carreaux, et a plus forte raison les rayures  faible écarte-
ment, seront réservés a l'apprentissage ultérieur de I'écriture.

La progression des exercices

Tout exercice doit étre précédé d'un modele que vous réaliserez sur
le cahier de l'enfant.

Votre modéle devra étre parfait et 'enfant devra le restituer en
en conservant la forme et l'onentation : hauteur, taille, position-
nement par rapport aux lignes et & leurs intersections, symétrie.
Il est indispensable de mettre un point a 'angle inférieur gauche

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire
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de chaque carreau pour que lenfant dispcrse d'un repére pour
commencer 4 tracer le modéle demandé.

Apres le tracé du cercle a réaliser dans diverses dimensions, vous
pouvez aborder le travail portant sur les lignes diversement orien-
tées : de haut en bas, de droite a gauche, obliquement (penchées a
droite puis & gauche).

Viendront ensuite les reproductions de formes plus complexes :
traits, boucles, cercles, rectangles, triangles puis losanges. Vous
pourrez, au gré de votre imagination, combiner ces formes. Mais
dans tous les cas, vous devez veiller a ce que le graphisme réalisé
soit construit correctement par rapport aux lignes directrices du
cahier, afin que I'enfant puisse ultérieurement bien structurer son
écriture.

‘ Lors de l'apprentissage du graphisme, les formes proposées ne doivent pas
contenir de lettres.

Dans les conditions normales de l'apprentissage, l'enfant va
apprendre, sur une certaine période, a4 discriminer les sons et 4
reproduire des éléments graphiques de base qui entreront ensuite
dans l'écriture. Sur I'ensemble de cette période, il faut pros-
crire toute introduction de lettres ou de mots (tel, par exemple,
I'apprentissage de 'écriture du prénom de l'enfant ou de mots
souvent appelés « mots-outils » parce qu'ils sont fréquemment
rencontrés). Pour des raisons que nous développerons ultérieure-
ment, cette pmtique devenue courante est source de confusions
qui risquent de perturber 'apprentissage ultérieur de la lecture et
de I'écriture.

Graphisme et latéralisation

Pour les enfants qui maitrisent déja assez bien le graphisme, il
est possible d'associer exercices graphiques et latéralisation. On
peut inventer des modeéles destinés a réaliser des formes précises

Chapitre 5. Faciliter le développement. dugraphisme et de la latéralisation
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(chateaux forts, créneaux, frises décoratives) en utilisant une
succession d'ordres rythmés correspondant 4 des actions précises
a exéouter.

Les consignes sulvantes pourront par exemple étre utilisées : on
part d'un point fixé sur la page du cahier ; on frappe une fois dans
les mains, I'enfant avance d'un camreau vers la droite ; on frappe
deux fois, il baisse d'un carreau ; trois fois, il recule d'un carreau sur
la gauche, ete. Pour simplifier la tiche, on peut inscrire au tableau,
ou en haut de la page du cahier, le geste graphique a exécuter en
fonction du nombre de bitons qui représentent les nombres de
frappes. Ce jeu amuse vivement les plus grands et les oblige a la
fois 4 mobiliser leur attention et leur connaissance de la latéra-
lisation. Il demande de la préparation de la part de celui qui le
propose, ainsi que... beaucoup d'attention.

Vous trouverez ci-dessous des modéles d'exercices, d'abord simples
et plus complexes, que vous pourrez, la encore, enrichir selon votre
imagination, en respectant les principes fondamentaux de la prépa-
ration 4 I'apprentissage de la langue écrite.

Modeles d'exercices graphiques

Le point

T
[

-
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Les traits et associations de traits
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Les courbes et les boucles
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Lorsque votre enfant aura réussi I'ensemble de ces exercices ainsi
que ceux décrits au chapitre précédent, il maitrisera suthsamment
la discrimination des sons et le graphisme pour pouvoir aborder de
maniére efficace I'apprentissage de la lecture et de I'écriture. S'il
appartient au groupe de ceux qui peuvent apprendre a lire et écrire
quelle que soit la méthode employée, il se trouvera dans une situa-
tion idéale pour accéder au savoir. §'1l fait partie des 40 % de sujets
qui peuvent étre considérés comme « a risques » par rapport a cet
apprentissage, vous aurez permis a son cerveau de construire, i son
rythme, des circuits de qualité qu'il n'aurait pas pu réaliser sans
votre aide. Il aura acquis les éléments qui lui auraient autrement
fait cruellement défaut pour aborder I'apprentissage de la lecture
et de ['écriture.

Cela étant, vous allez devoir faire face, comme tous les parents, au
probléme des méthodes d'apprentissage de la lecture. Comment
vous y retrouver dans les déclarations contradictoires auxquelles
vous ne manquerez pas d'étre confrontés ? Nous allons maintenant
vous indiquer comment identifier les méthodes a partir de critéres
précis.

Chapitre 5. Faciliter le développement. dugraphisme et de la latéralisation
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CHAPITRE 6

LES METHODES
D'APPRENTISSAGE
DE LA LECTURE

Au programme

* Lamethode globale

* Les méthodes semi-globales, mixtes, naturelles ou
par hypotheses

* Les meéthodes alphabetiques/syllabiques

* Les parents doivent savoir quelle pédagogie sera proposée a
leur enfant

Nous avons vu antérieurement que la nécessité de connaitre le
code alphabétique de la langue est une obligation incontournable
pour le cerveau, qui doit comprendre les liens qui unissent les sons
aux graphismes pour accéder au sens des mots.

Lamaniére d'aborderl 'ap prentissage du code al phabéﬁque dela
langue constitue le seul caractére qui différencie entre elles les
méthodes d’a pprentissage de la lecture.

‘indispensable connaissance du code alphabétique de la langue est
Lindisp phabetiq gu

une réalité qui commence 4 apparaitre dans les textes officiels de
I'Education nationale, mais ceux-ci n'envisagent son apprentissage
qu'au travers de méthodes qui en proposent la découverte par des
moyens implicites. L'obligation de la connaissance du code alpha-
bétique est a l'origine d'une confusion majeure dans l'esprit des
parents. Ils pensent — et les médias ont largement concouru a cette
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croyance — que cette formulation constitue un gage de « retour aux
méthodes alphabétiques » dans I'enseignement de la lecture. Or,
seules les méthodes d’apprentissage explicite du code alphabétique
méritent cette appellation. Les autres sont toutes des méthodes

glﬂb ales ou des dérivés de celles-ci.

Nous résumerons ici les principaux éléments qui permettront
aux parents d'étre en mesure de juger de la nature de la pédago-
gie proposée i leurs enfants et indiquerons les moyens dont ils
disposent pour s'informer sur cette question primordiale.

La methode globale

C'est la premiére née des méthodes d'apprentissage implicite. Elle
a été créée pour remplacer les pédagogies alphabétiques considérées
comme anachmniques, ennuyeuses et trop directives. Ses instiga-
teurs ont athrmé qu'il était possible d'imposer une technique d’ap-
prentissage permettant de lire chaque mot en entier, quelle que
soit sa longueur. Ils étaient ainsi persuadés qu'ils « élimineraient la
phase de décodage pour accéder directement au sens du mot lu ».
Convaincus que le mot est identique & une image, ils ont athrmé
- bien évidemment sans aucune Preuve puisque Nous savons main-
tenant que cette hypothése est fausse — que celui-ci pouvait étre
« photographié » et que sa « silhouette graphique » serait reconnue
quand I'éléve le rencontrerait de nouveau.

Cette pédagogie ne fournit donc a I'enfant aucune autre aide que
la lecture du texte faite par le maitre. Le but de ce travail est de
faire découvrir aux enfants les mots qui correspondent 4 ce quiils
entendent. Au bout de plusieurs lectures, certains enfants finissent
par repérer des mots, ne serait-ce que les premiers et derniers lus.
A partir des découvertes successives des enfants, chacun apportant
aux autres le fruit de son travail, I'ensemble de la classe doit parve-
nir peu i peu i « comprendre » le texte. Les initateurs de cette
méthode pensent qu'au fil du temps, le nombre de mots recon-
nus sera de plus en plus grand et que l'enfant deviendra capable
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d'extrapcrler i partir de ce qu'il a vu pour découvrir des mots qu'il
n'a pas « regulierement fréquentés ».

Les difficultés générées par cette méthode, introduite en France
vers 1955, et 'ampleur des échecs constatés par les enseignants
qui 'ont appliquée, ont conduit beaucoup d’entre eux a aban-
donner assez rapidement ces pratiques. Les textes ofhciels actuels
condamnent cette méthode globale, également appelée « méthode
idéo-visuelle ». Pourtant, on peut étre inquiet en prenant connais-
sance de cet écrit de I'un des membres les plus influents actuelle-
ment dans le domaine de la pédagogie de la langue écrite, Roland
Goigoux, professeur d'université et directeur du laboratoire

Sciences de 'éducation a 'TUFM d'Auvergne!’ :

« Nous montrons, par ex.:*mp.c’f, i térét de prma’ra appuﬁ Sur
les fextes mamorisds :mr ceerr” (mmp:z}m‘, titres d ouvrages,
extraits de récits, ete.) afin d étudier lorganisation de la langue
derite. Débarvassés du souct de mmprma’re le message écrit,
pm}gw celui-ct est connu, les enfants peuvent se consacrer

a létude du code éorit. Clest une véritable aventure a la
C’bampa!ﬁz’aﬂ gz;’i:ﬁ‘ entreprennent !an‘qﬂ’i!f sont p!aaﬁ*, conte
le déchiffreur des hiéraglyphes, devant un message aux régles
internes obscures mais dont la signification est claive. Comme
Champollion, 1ls connaissent la signification du message et
cherchent, avec Daide de la maitresse ef du groupe, & en dédure
le fonctionnement du systéme linguistique écrit. Tout au long de
Dannde, de fexte en texie, | ’exp:’amfz’an 5e PGHTJ‘Hf&‘, rrstituant
la classe comme une communauté de chercheurs. Cest ainst gue
les enfants conservent des pﬁm‘m‘ initiales de [ ’upprmfz&u‘agf
une 1dde de conquéte, e ’appmpﬁafian de secre s, qmi conforte
leur confiance en eux-mémes et g-m' crée, dés le début, une
connivence avec le langage éorit. Cest ainsi que nous contribuons
a éviter que les premiers contacts avec le déchiffrement au

cours prépara totre ne fonctionnent sur le mode de la "mauvaise
rencontre” et ne conduisent & une fixation précoce d ' attitudes
négatives a ! 'épard du langage éorit. »

1. Cabier pédagogigue, 0" 352, mars 1997,
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A quoi peut donc bien se rattacher cette pédagogie si ce n'est a
la méthode globale * Ce morceau d'anthologie a été proposé au
concours d'entrée des [IUFM (Instituts de Formation des Maitres)
en 2002. Il montre tout le chemin qu'il reste 4 parcourir pour
que les exigences du fonctionnement cérébral et la supériorité de
I'apprentissage explicite du code alphabétique s'imposent a I'esprit
des responsables qui forment les enseignants de nos enfants !

Les methodes semi-globales, mixtes,
naturelles ou par hypotheses

Ces différentes appellations recouvrent une méme réalité. Ces péda-
gogies, quel que soit le nom qui les caractérise, conservent toutes
le principe de base des méthodes globales : partir des ensembles
(phrases et mots) pour permettre a l'enfant de découvrir dans
ceux-ci le code alphabétique de sa langue. Leur seule différence
par rapport aux méthodes globales stricto sensu est qu'elles apportent
a 'enfant une aide partielle pour atteindre cet objectif. Mais dés le
début de 'apprentissage, elles proposent a I'éléve des phrases dont il
doit retenir « la forme des mots », comme il le ferait d'un dessin. 11
doit aussi repérer des « indices » grice auxquels il découvrira peu a
peu la correspondance entre les sons et les graphismes de la langue.
Ces pratiques, qui nécessitent pour réussir de ne présenter aucune
anomalie dans la discrimination des sons, des formes et dans leur
orientation dans l'espace, sont aussi dangereuses que les méthodes
globales pour les enfants victimes de ces perturbations. Or, n'ou-
blions pas que ceux-ci représentent environ 40 % des effectifs des
classes de grande section de maternelle et de CP'!

Les livres fondés sur ces principes occupent la presque totalité du
marché du manuel scolaire de CP aujourdhui. Ils sont si nombreux
que les citer tous est impossible, d'autant plus qu'il en nait sans
cesse de nouveaux et que nombre d'enseignants fabriquent leur
propre méthode a partir d'éléments puisés dans différents ouvrages
ou 1ssus de leur créativité.
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Lutilisation des méthodes semi-globales, mixtes, naturelles
ou par hypothéses commence en moyenne et grande section de
maternelle, sans que les parents, dans leur grande majorité, soient
conscients des problemes qu'elles engendrent.

Les instructions données aux maitres dés la moyenne section de
maternelle sont de faire « reconnaitre » aux enfants leur prénom et
celui des éléves de leur classe. En constatant la diversité de ceux-c1
et celle de la prononciation de leurs graphémes, qui different
suivant 'origine de la langue, on congoit la déroute des enfants
qui cherchent désespérément & trouver des « indices » qui leur
permettent de différencier un mot d'un autre alors que leur cerveau
commence son travail de découverte des liens qui unissent phonémes
et graphémes. Comment parvenir 4 comprendre les correspon-
dances phonographémiques a partir de Francois, Philippe, Caro-
line, Kévin, Cécile, Géraldine, Gwenola, Guillaume, Georges,
Jean, Ondine, Alisson, Jonathan et tant d"autres ?

Dans les classes maternelles, les enseignants doivent placer les
enfants dans « un bain de lecture » Sur le plan pratique, cela
signifie que les murs de la classe doivent étre couverts de textes
et d'inscriptions tels que les « mots-outils », et méme parfois les
« phrases-repéres » qu'ils doivent reconnaitre. Ces éléments sont
également présentés sous forme d'étiquettes que l'enfant doit
savoir identifier. Clest ainsi que vos bambins de quatre a cing ans
sont confrontés a la reconnaissance des jours de la semaine et des
mois de 'année, mais aussi de |'écriture en lettres des chiffres, dont
le lien son/graphisme, chacun le sait, présente des particularités. Le
but attendu de ce travail est que, de découverte en découverte,
chaque enfant arrive en CP avec une connaissance suffisante du
code alphabétique pour qu'une méthode d'approche semi-globale

puisse lui étre Pmpcrsée.

Les méthodes semi-globales, mixtes, naturelles ou par hypothéses utilisées en
‘ CP présentent des caractéristiques facilement identifiables.

Chapitre 6. Les méthodes d'apprentissage dela lecture
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Dés |la premiére page du livre
figurent des phrases

La seule différence avec les méthodes globales porte sur le fait que
certains mots sont retrouvés fréquemment dans les pages du texte
pour étre Plus facilement mé morisés.

Certains mots sont detaches du texte

Les mots isolés du texte sont placés dans un encadrement coloré
ou signalés d'une maniére qui permet de focaliser I'attention sur
eux. Ce sont les « mots-outils » qui sont destinés a étre appris,
retenus et reconnus ultérieurement. Ils représentent un « capital de
mots connus » qui doit s'enrichir au fil du temps.

Ces méthodes s'accompagnent d'exercices qui reproduisent ces
mots sur des étiquettes. L'enfant devra les identifier et les utiliser
pour construire des phrases. L'objectif n'est pas de savoir « lire »
ces mots, c'est-a-dire d'en comprendre le sens aprés avoir identifié
leur contenu graphique, mais d’étre capable de les « reconnaitre »,
ce qui n'a rien de commun avec la lecture. Nous savons que le
mot n'est pas une image et, de plus, dans une langue alphabétique
combinatoire soumise a4 des régles orthographiques, sa forme
graphique varie en fonction des contingences grammaticales de
cette langue (marque du genre, du nombre, terminaison des mots
conjugues, etc. ).

Des lettres muettes

Les phrases proposées deés le début de I'apprentissage contiennent
des lettres muettes 4 la fin des mots. Apparaissent aussi les formes
conjuguées des auxiliaires et des verbes nécessaires pour produire
des phrases « porteuses de sens ».

Toutes les dithcultés sont proposées sans qu'aucune explication
lﬂgique puisse en étre donnée. Ce type de méthode part des éléments

complexes de la structure de la langue avec 'espoir que les éleves en
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découvriront par eux-mémes les lois du montage. Certains auteurs,
conscients des dithcultés que ces pratiques engendrent, présentent
les lettres qui ne se prononcent pas en utilisant des couleurs diffé-
rentes, en les écrivant en plus petits caractéres ou en les barrant.
Dans tous les cas, l'introduction de ces lettres muettes constitue un
élément perturbateur car le cerveau ne dispose pas, 4 ce moment
de l'apprentissage, des éléments logiques qui lui permettent de
trouver la solution des énigmes qu'il rencontre.

Un grapheme isolé

Pour tenter de faciliter la découverte du code alphabétique,
certains manuels présentent, dans chaque legon, un graphéme
150lé sur lequel ils cherchent a focaliser I'attention de I'enfant. Cela
rassure certains enseignants et leur donne I'illusion de pratiquer
une nouvelle forme de méthode alphabétique. Les parents, a leur
tour, pensent que cet ajout diminue les risques de la pédagogie
employée. Oril n'en est rien, et ce pour plusieurs raisons :

» Le graphéme isolé entre dans la composition de mots que
I'enfant ne connait pas ou se retrouve souvent inclus dans des
regroupements de graphémes qui en modifient totalement
le son. Dans les phrases suivantes : « Mon amie Annie viendra
dematn a la maison. Nous mangerons un bon gateau et nous jouerans
a la balangoive dans le jardin. », comment 'enfant peut-il décou-
vrir 4 quel son correspond le graphéme « a » alors qu'il fait partie
intégrante de la représentation de plusieurs phonémes diftérents
(a, ann, ain, an, eau) ? Il sufht de consulter les ouvrages les plus
utilisés en CP pour constater la fréquence de cette situation.
Commentl'enfant pourra-t-il comprendre que « s » se prononce
« 55 » dans « samedi » et « z » dans « rose », que le premier « g »
de bagage se prononce « g » alors que le second correspond au
5011 «j w2
L'enfant arrivera peut-étre 4 « lire » ces phrases en les répétant
« par cceur », mais comment peut-on penser que la majorité
des ¢éléeves réussiront cet exploit que représente la découverte du

Chapitre 6. Les méthodes d'apprentissage dela lecture
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code alphabétique dans de telles conditions ? Y parviendront
ceux qui disposent de bonnes aptitudes pour discriminer les
sons et les formes et onenter correctement celles-ci dans l'es-
pace, ainsi que de bonnes facultés d'analyse et de synthese. Ils
découvriront les lois du montage du code alphabétique. On ne
peut qu'étre admiratif devant les prouesses du cerveau qui est
capable de déjouer les pieges multiples qu'on lui tend. Mais,
parmi ceux qui atteignent ce résultat, combien ont regu l'aide
de leurs parents ? Les statistiques scolaires ne le disent pas et il
y a fort 4 parier qu'ils sont beaucoup plus nombreux qu'on ne le
pense dans I'Education nationale. Quant aux 40 % des éleves de
cing 4 six ans qu'il faut considérer comme étant en « situation
de risque » dans I'apprentissage de I'écrit, parce quils présentent
des difficultés pour discriminer les sons et/ou les formes et leur
orientation dans l'espace, I'échec est inévitable. Plus on avancera
dans le livre de lecture, plus I'enfant commettra d’erreurs.

* Le graphéme isolé est parfois associé a un signe de I'alphabet
phonétique international pour en indiquer la prononciation.
On se retrouve la dans la configuration la plus dangereuse. Ceux
qui connaissent cet alphabet, trés utile pour accéder a la pronon-
ciation d'une langue étrangére, savent que de nombreux signes
sont des symboles presque symétriques de certaines de nos
lettres ou en ont des formes assez proches, mais correspondent 4
une prononciation différente. L'enfant se trouve donc placé dans
l'obligation d’assimiler un double symbolisme — lequel consti-
tue, pour qui présente des difficultés de reconnaissance spatiale,
un obstacle qui augmente considérablement les erreurs dues aux
confusions dans l'identification des graphismes.

Parmi les méthodes actuelles, I'une d’elles mérite une mention
spéciale :la « lecture par hypothéses ».

Il faut en signaler l'existence car elle gagne du terrain dans les
écoles depuis quelques années. Cette nouvelle venue dans le dédale
des méthodes nouvelles a pour particularité de faire reconnaitre les
mots 4 partir de la « silhouette » qu'on obtient en tragant autour
de chacun d'eux un cadre qui varie selon la hauteur des lettres.
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Une fois que le mot a été effacé dans le cadre, il doit étre reconnu
uniquement grice 4 la forme du cadre vide. Cette méthode, pour
le moins surprenante, doit son nom 4 une autre de ses caractéris-
tiques : le maitre doit accepter que le sens du texte pergu par 'en-
tant ne corresponde pas 4 ce qu'a écrit son auteur mais a l'idée que
peut s'en faire le lecteur ! Au pays de Descartes, nous void tombés
dans les auberges espagnoles. On imagine sans peine quels sont les
ravages que cette pédagogie génére. Souhaitons, pour l'intérét de
nos enfants, que cette élucubration intellectuelle n'ait qu'une vie
éphémere !

En résumeé, toutes les methodes semi-globales, mixtes, naturelles ou par
hypothéses que I'on vous présente comme un progrés parce qu'elles favorisent
I'acceés direct au sens, sont, sans exception, fondées sur le méme principe : partir
des ensembles (textes, phrases et mots) pour permettre |a découverte des
eléments du code alphabétique de la langue.

C'est la raison pour laquelle elles constituent toutes le méme danger
pour les éléves. Diune part, elles peuvent étre a l'origine d'erreurs
dans I'élaboration des connexions cérébrales qui unissent sons et
graphismes. D'autre part, elles introduisent, dans les circuits du
langage, un chaos dont la conséquence directe est de transformer la
lecture en un exercice trés pénible, fatigant et incapable d'apporter
la moindre satisfaction : en effet, il demande un effort qui nest pas
compensé par le plaisir que fait naitre la comprehension du texte. De
plus, quand on connait I'importance des conditions de 'apprentissage
sur la structuration du cerveau, on comprend quelles sont les consé-
quences dramatiques du désordre que ces pédagogies générent dans
des circuits dont I'importance est primordiale dans le développement
de la pensée conceptuelle.

Chapitre 6. Les méthodes d'apprentissage dela lecture
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Les meéthodes alphabétiques/syllabiques

Les méthodes alphabétiques (ou syllabiques) se situent dans une
démarche totalement opposée aux méthodes dérivées des pédago-
gies globales : elles partent toujours du plus simple pour aller au
plus complexe, de I'analyse pour aboutir a la synthése.

L'apprentissage se poursuit par celui des consonnes apprises de
maniére explicite, dans un ordre qui peut varier suivant les ouvrages
mais doit toujours répondre au méme principe.

Les meéthodes alphabétiques commencent par l'apprentissage des voyelles, v
compris les voyelles accentudeas (&, & &), et contiennent des mots et des phrases
uniquement composés avec les éléments (les graphémes) connus de l'enfant.

Lobjectif est de permettre de produire trés rapidement, dés I'intro-
duction de la premiére consonne, des mots et de petites phrases,
qui s'étofferont progressivement en utilisant exclusivement les
¢éléments connus du code, associés 4 celul que 'enfant est en train
d’apprendre. Cette technique permet ainsi de revoir sans cesse les
connaissances acquises en présentant les graphémes dans leurs
différentes possibilités d'utilisation.

Contrairement a ce quaffirment leurs détracteurs, ces pédagogies
permettent a 'enfant d'associer décryptage et compréhension.
Il est facile de le vérifier en lui demandant de formuler avec ses
propres mots ce quil a compris. Ce résultat vient essentiellement
du fait que le module supérieur du cerveau travaille 4 partir de
données exactes que lui a transmises le module phonologique.

L'apprentissage du code alphabétique
est proposé de maniere explicite
Les méthodes alphabétiques comrespondent trés exactement i ce

dont le cerveau a besoin pour lier les sons et les signes gmphiques
et pour que son module supérieur puisse comparer les ensembles
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analysés et regroupés au vocabulaire dont il dispose en mémoire.
C'est ce qui explique la trés nette supériorité de ces méthodes.

Nous avons indiqué précédemment comment procéder pour
aider 'enfant a apprendre 4 prononcer correctement les mots de
la langue orale ; rappelons ici que cet apprentissage doit se faire
en apprenant non pas le nom des lettres de I'alphabet, mais le son
quelles produisent dans les mots. Le « 1» ne se prononce pas « le »
mais « | » comme on l'entend au début de « lapin ».

Lapprentissage explicite du code alphabétique nécessite le recours
i des techniques qui facilitent la compréhension et la mémonsa-
tion par les neurones des liens qui unissent les phonémes et les
graphémes. Ce sont elles qui limitent considérablement le nsque
d’erreur dans l'acquisition du code et facilitent la construction des
circuits du langage. Ces techniques, qui faisaient jadis partie du
savoir-faire de tout enseignant, ne sont pas enseignées dans les
IUFM et leur usage y est méme totalement proscrit.

Cette situation est d'autant plus inacceptable que les méthodes
alphabétiques accompagnées d'exercices adaptés facilitent consi-
dérablement l'apprentissage de la lecture et de 'écriture chez tous
les enfants. Ceci est encore plus vrai pour ceux qui éprouvent
des difficultés a discriminer les sons, 4 reconnaitre et orienter les
formes.

Quant aux dyslexiques, dont nous traiterons ultérieurement,
ils peuvent apprendre a lire comme les autres enfants avec ces
méthodes ; il suffit de ralentir la vitesse d"apprentissage et de multi-
plier les exercices destinés 4 permettre d'assimiler la liaison du son
et du graphisme, qui constitue pour eux une difficulté majeure.

Beaucoup d'enfants dont le niveau intellectuel est déficient
parviennent, eux aussi, a lire et comprendre ce qu'ils lisent en utili-
sant ces pédagogies. Enfin, n'oublions pas que les orthophonistes
utilisent des méthodes alphabétiques pour rééduquerlesenfants
qui présentent des difficultés dans le domaine du langage écrit.

Chapitre 6. Les méthodes d'apprentissage dela lecture
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L 'apprentissage de la lecture est associé
aceluidel'écriture

Expression d'une méme réalité sonore, 'écriture doit étre apprise
au méme rythme que la lecture et, comme celle-ci, de maniére
explicite. La forme des lettres, les rapports de taille entre leurs
différents segments ne s improvisent pas. Il est donc indispensable
de faire pratiquer des exercices pour que la forme des lettres, dans
I'écriture manuscrite comme dans l'écriture d'imprimerie, soit
mémorisée.

Il est stupéfiant de constater actuellement que les enfants doivent
découvrir I'écriture au travers de phrases a copier dont ils ne
connaissent rien des éléments qui composent la graphie des
mots. On voit ainsi des bambins de trois ans s'évertuer a écrire
leur prénom ou des phrases entiéres, en recopiant les calligra-
phies qu'on leur propose comme modéle, sans bien percevoir ou
commence et finit chaque mot et sans comprendre ce quils font.
On obtient des « écritures » o une lettre, ou une partie de lettre,
est associée avec des segments graphiques trols ou quatre fois
plus grands, qui montent ou descendent au gré de la fantaisie de
I'enfant. Les modéles fournis aux plus petits sont souvent présen-
tés en majuscules. Nous verrons ultérieurement que celles-ci ne
doivent pas étre apprises précocement dans I'écriture pour ne pas
surcharger la mémoire. Souvent l'enfant mélange, dans le méme
mot, minuscules et majuscules, et colle des parties du mot suivant
avec le précédent. Cela est parfaitement normal dans la mesure ot
il n'a aucun accés au sens de ce qu'il écrit.

Vous ne rencontrerez jamais cette approche, typiquement globale,
dans l'apprentissage de l'écriture par les méthodes alphabé-
tiques. Vous constaterez que |'écriture y est acquise avec la méme
démarche rigoureuse que celle qui prévaut pour la lecture ; elle
est associée 4 des exercices qui permettent de mémoriser le lien
phonémes/graphémes, indispensable a toute expression écrite.

Les méthodes alphabétiques, dont la nalssance remonte a celle
de l'écriture alphabétique, sont nées de l'observation de la nature
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phonographémique des langues et du simple bon sens. Elles n'ont
pas eu besoin, pour étre efhcaces, de savoir comment le cerveau fonc-
tionne pour en déduire la maniére la plus adaptée pour apprendre.
La qualité des écrits que nous ont laissés nos prédécesseurs montre
qu'il n'a pas fallu attendre la seconde moitié du Xx° siécle pour savoir
lire et aimer lire ! Nombre d’entre nous ont pu constater que leurs
grands-parents, qui n'avaient pas tous eu la chance d’aller longtemps
et régulierement a I'école, en sont sortis en lisant bien et en étant
capables d'écrire avec peu de fautes d'orthographe !

L'argument sans cesse répété, selon lequel les meéthodes alphabétiques étaient
ennuyeuses et détournaient l'enfant de la lecture, ne résiste pas a la simple
observation de la sociéte.

Siles jeunes actuels, 4 quelques exceptions pres, sont plus intéressés
par les bandes dessinées et la télévision, c'est certes parce que ces
modes d'information sont d'un acces simple, l'image étant souvent
un support qui permet 4 lui seul de comprendre le sens de 1'his-
toire. Mais c'est aussi parce que leurs capacités de découverte des
liens qui unissent les graphismes aux sons qu'ils représentent sont
trop peu automnatisées pour atteindre le stade d'une lecture fluide.
Or lafluidité de lalecture permet, tout en lisant, de comprendre
ce qui est lu et de mettre en mémoire les éléments importants
grice auxquels les points essentiels de la lecture pourront étre
retenus. Ce manque d'automatisation des mécanismes cérébraux
engendre chez les jeunes en question une fatigue qui les empéche
de prendre du plaisir 4 la lecture. Ils ont pourtant tous appris a lire
avec des méthodes dont le but était de « favoriser I'intérét pour la
lecture par 'accés direct au sens de I'écrit » | Le résultat obtenu est

aux antipodes de 'objectif fixe.

Pour constater ce fait de maniére journaliére, chez des enfants qui
expriment clairement leur regret de ne pas lire et qui mesurent le
facteur d'exclusion que ce fait entraine, il mlest possible d'afhr-
mer que, dans la plupart des cas, le changement de méthode, avec
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passage 4 un apprentissage strictement alphabétique, corrige rapi-
dement cette situation. La « lecture torture » disparait en quelques
mois pour faire place au goit de lire, métamorphose qui ne manque
jamais de surprendre les parents et souvent les enseignants.

Pour résumer en quelques lignes les caractéristiques principales des
méthodes d'apprentissage de la lecture et de I'écniture et leurs diffe-
rences essentielles, nous les présentons ici dans un tableau simple.

104

Les principales caractéristiques et différences de chaque méthode
d’apprentissage de la lecture et de I"écriture

Méthodes semi-globales, mixtes,
naturelles, par hypothéses

Découverte implicite du code
alphabétique

Textes ou phrases dés les premiéres
pages du livre

Méthodes alphabétigues

Apprentissage explicite du code
alphabétique

Apprentissage commencant par les
voyelles (y compris avec accents)

Mots-outils isolés dans la phrase,
separés du texte

Ces mots doivent &tre appris et

& reconnus » dans d'autres phrases

Introduction de nouveaux mots-outils
choisis selon les besoins des phrases

Introduction des consonnes une par une
Chaoix de la progression étudié pour
permettre de lire trés rapidement des
maots et des phrases

Mots et phrases uniquement composeés
aver les graphemes connus et ceux
quan apprend

Présence de graphémes a retenir dans
chaque legon

Pas de logique dans l'introduction des
graphémes

Découverte du sens des mots par
farmulation o'« hypothéses de sens »

Les acquisitions mettent en jeu la
connaissance du lien entre phonémes et
graphémes

Pas de mémorisation de la forme du
mat

Aucun mot n'est appris @ par cosur »
Aucune hypotheése de sens n'est tolérée

Graphemes meélanges a d'autres,
inconnus 4 ce moment de
'apprentissage, favorisant également la
lecture « par hypothéses »

La progression se fait sur des acquis
solides et permet de revair sans
cesse les différentes combinaisons
phonologiques
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Méthodes semi-globales, mixtes,

naturelles, par hypothéses Méthodes alphabétiques

Introduction d'un graphéme avec des Itilisation du grapheme étudié dans
signes graphigques quien modifient le des mots dont les autres graphémes
sens phonologique sont connus ; elimination des mots

Par exemple : a, au, aux, an, eau, eaux dans lesquels le graphéme est associé a
d'autres graphémes qui en modifient le
sens phonologigue

‘ Quelle qu'elle soit, une méthode alphabétique sera toujours supérieure a une
meéthode qui conduit I'enfant a découvrir seul le code alphabétique de la langue.

Cependant, lorsqu'on analyse aujourd’hui les méthodes alphabé-
tiques encore disponibles sur le marché du livre (certaines ont été
récemment rééditées pour répondre 4 la demande de parents tota-
lement déroutés par les échecs de leurs enfants), on peut faire a leur
sujet quelques remarques.

Ces pédagogies étaient destinées a étre employées par des maitres
qui savaient que, pour qu'un enfant parvienne a mémoriser le lien
qui unit les sons et les signes qui les représentent, il faut ajouter
a la lecon de lecture proprement dite tout un travail qui consti-
tue la valeur ajoutée indispensable du pédagogue. Faites pour des
enseignants, ces méthodes perdent une grande part de leur effi-
cacité lorsqu’elles sont utilisées par des parents qui manquent
de conseils pour en tirer le meilleur parti.

Des choix contestables

Certains choix Pédagcrgiques retenus dans les méthodes -alphabé—

tiques sont contestables.

Les séparations entre les syllabes

Dans une des méthodes les plus employées, les syllabes de chaque
mot sont séparées par des espaces. Cette présentation demande un
balayage visuel plus large et augmente ainsi le nombre des saccades
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oculaires qui doivent couvrir le mot. Or, plus les saccades sont
nombreuses pour atteindre la fin du mot, plus le lecteur débutant
éprouve de difhcultés pour mémoriser les éléments qui le composent.
D'autre part, pour certains enfants, ces séparations perturbent la
découverte du début et de la fin des mots et conduisent a une lecture
syllabique qui ne devient que tardivement fluide.

Le mélange des différentes transcriptions
d'un phonéme

Nombre de méthodes alphabétiques proposent, dans la méme
lecon, tous les graphémes complexes correspondant 4 un seul
phonéme. Par exemple, on apprend en méme temps « au, aux, eau,
€aux », « in, ain, un, Um », « an, en, am, em, amm, emm », etc. Cela
constitue un handicap pour l'apprentissage ultérieur de I'ortho-

graphe.

L'apparition de mots comprenant des lettres muettes

MNombreuses sont les méthodes alphabétiques qui incluent des
P ques q

lettres muettes a la fin des mots. Certains auteurs, bien conscients
1

duprobléme que celles-ci posent au lecteur, présentent des solutions

pour minimiser cette difhculté. Lutilisation de lettres en calligra-

phie plus petite, de lettres barrées ou de couleurs différentes, en fait

partie. Ces pratiques sont regrettables car elles cassent la logique

de l'apprentissage chez l'enfant, qui ne comprend pas pourquoi

certaines lettres doivent étre prononcées  la fin des mots, comme

le « s » de « as », et ne le sont pas dans d"autres, comme le « s » dans

P

“@ [EPOS »,

L'apparition de lettres en écriture manuscrite
sur le livre desting & l'enfant

Sil'on proceéde, parallélement a 'apprentissage de la lecture, i celui
de l'écriture, celui-ci est réservé a I'écriture produite par I'enfant
sur son cahier mais ne doit pas, 4 notre avis, figurer dans un livre
ou elle n'a pas de raison d'étre.

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire
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Une présentation chargée

La présentation des ouvrages alphabétiques est souvent trés char-
gée, parfois confuse, contenant beaucoup d'informations dans la
méme page, ce qui enléve de la clarté dans lapprentissage des
données proposées. La présence d'images et de couleurs constitue
un dang&r pour des raisons que nous Evoquerons ultérieurement.
Leur caractére souvent désuet, leur contenu un peu décalé par
rapport a la vie actuelle, fournissent des arguments faciles a leurs
détracteurs. Or ces inconvénients sont sans COMMuUINE MeSUre avec
les dangers majem’s que représentent, pour un pourcentage trés
élevé d'enfants, les méthodes qui leur sont actuellement propo-
sées.

Il est possible d'élaborer des méthodes alphabétiques modernes qui ne soient pas
un retour vers le passé mais prennent en compte les réalités du fonctionnement
cérébral tel que nous pouvons le comprendre aujourd'hui. Ce sont elles qui
représentent les véritables méthodes « modernes =,

Elles peuvent ¢liminer les inconvénients des méthodes dites
« anciennes » et permettent d 'optimiser les apprentissages pour que
I'enfant se construise des circuits cérébraux qui I'aideront, encore
mieux que dans le passé, a structurer sa pensée conceptuelle. Nous
verrons cela par la suite.

Cela étant, quelle que soit la méthode alphabétique choisie, elle
présentera toujours une supériorité évidente sur les autres pedago-
gies : celle de permettre un apprentissage explicite du code alpha-
bétique.
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Les parents doivent savoir
quelle pedagogie sera proposee
aleur enfant

Vous disposez a présent des principaux éléments susceptibles de
vous permettre de distinguer entre les méthodes utilisées dans
I'établissement ou vous avez décidé de scolariser votre enfant. 11
faut maintenant vous forger votre propre opinion sur la péda-
gogie alaquelle votre enfant sera soumis, sans vous contenter des
informations que pourront vous donner les uns et les autres.

Bien des parents, comme nous l'avons signalé précédemment,
sont mal informés et confondent méthodes alphabétiques et semi-
globales. Certaines méthodes — et parmi elles de récentes — se
présentant comme alphabétiques sont cependant imprégnées de
pratiques semi-globales et mélangent avec habileté des critéres
phonologiques avec un apprentissage implicite du code alphabé-
tique. Elles concourent a entretenir une grande confusion dans
les esprits. C'est pour clarifier cette question que nous vous avons
présenté un tableau récapitulatif des points principaux que vous
devez impérativement connaitre pour porter un jugement lucide
sur la pédagogie proposée a votre enfant.

Cette ambiguité produit le méme trouble chez les enseignants, qui
ne savent pas toujours dans quel type de méthodes classer certains
ouvrages. Comment oublier ce qu'atfirmait aux parents le directeur
d'un grand établissement privé : « Fous pouvez nous confier vos enfants
en toute sécurité car nous utilisons une méthode alphabétique. » * La
méthode en question était I'une des deux méthodes semi-globales
les plus employées en France depuis un certain nombre d'années. Ne
mettant nullement en doute la bonne foi de ce directeur, il nous faut
en conclure qu'il ne savait pas faire la différence entre une méthode
alphabétique et une semi-globale. Si cette anecdote mérite d'étre
citée, c'est parce qu'elle reflete, hélas, une situation fréquente. Vous
retrouverez ce discours dans les réunions de classe ouvertes aux
parents, ou I'on vous expliquera que si le livre est, en apparence,
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d'inspiration globale ou semi-globale, cela est sans importance dans
la mesure ou on lui adjoint 'apprentissage des graphémes.

Dans ce domaine délicat, qui met les nerfs des enseignants a fleur
de peau, les maitres vivent souvent ce questionnemﬂnt COmme une
ingérence dans leur domaine réservé du choix pédagogique, auquel
les parents, a leurs yeux, ne doivent pas avoir acces.

Votre volonté, pourtant trés légitime, de connaitre la méthode
employée dans I'école de votre enfant ne posera aucun probléeme
dans les établissements qui utilisent de vraies méthodes alphabé-
tiques, car ils savent qu'ils sont dans la droite ligne de 'attente des
parents. Par contre, il n'en sera pas de méme dans les écoles qui
abordent la lecture par d'autres voies.

Si 'on vous dit d'emblée qu'on utilise une méthode semi-globale
ou mixte parce quelle offre aux enfants les avantages des deux
types de pédagogies réunis, vous savez a quoi vous attendre. Mais,
le plus souvent, on vous répondra que « toutes les méthodes se
valent et que la différence vient uniquement de la maniére dont les
enseignants les utilisent », ce qui ne doit en aucune maniére vous
tranquilliser. Devant votre insistance, on finira par vous répondre :
« Nous commengons par un peu de globale pour retfentr l'intérét de
lenfant, qui a ainst dés le début de la lecture accés au “Sens du fexte’,
mais nous revenons trés vite i lalphabétique. » La aussi, vous saurez
que votre enfant sera soumis 4 une pédagogie mixte, avec tous les
risques que celle-ci comporte.

Quelles que soient les réponses qu'on vous apporte, demandez a
voir le livre de lecture dont disposera votre enfant ou les feuil-
lets sur lesquels il travaillera si le maitre utilise des fiches qu'il
crée lui-méme. Il y a de fortes chances pour que votre requéte
suscite alors un agacement mal dissimulé chez votre interlocuteur.
Sl accede cependant & votre demande, votre opinion sera faite en
regardant les premiéres pages du livre.

Vous devez donc fonder votre propre jugement non sur ce que
I'on vous dit mais sur ce que l'on est en mesure de vous montrer.
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Il ne vous restera plus alors qua prendre vos responsabilités en
toute connaissance de cause. Il est inutile d'espérer faire valoir vos
connaissances et encore plus de tenter de convaincre les ensei-
gnants du bien-fondé de votre désir de voir votre enfant apprendre
a lire avec une méthode alphabétique. Tout débat en ce sens est
sans issue et dangereux parce qu'au lieu de rester au niveau d'un
échange technique, il évolue immanquablement vers un affron-
tement polémique ot aucune donnée scientifique n'est prise en
compte. Vous n'avez que deux solutions possibles : accepter ce
qu'on vous propose ou chercher une autre école.

Reste a savoir si vous pourrez trouver 1'établissement qui répond
4 vos souhaits. Malheureusement, l'enseignement public étant
soumis a la carte scolaire, il est fort probable que vous deviez scola-
riser votre enfant dans I'école de votre quartier, que celle-ci vous
satisfasse ou non. Restent les éEab]jssements privés qui ont passé
un contrat d’association avec I'Etat. Ceux-ci sont de plus en plus
sollicités mais ne peuvent pas répondre & toutes les demandes car
ils sont limités par la loi dans leurs possibilités d’expansion. En
effet, chaque fois qu'ils ouvrent une nouvelle classe, il leur faut
en supprimer une autre. De plus, beaucoup de ces établissements
appliquent les mémes méthodes que I'enseignement public car ils
sont soumnis aux mémes contraintes d'inspection. Il existe donc
bien peu d’écoles véritablement « libres » de leurs choix pédago-
giques. Ce sont des établissements hors contrat qui ne recoivent
aucun financement d'Etat. Les prix de leur scolarité y sont donc
élevés et I'éducation y comporte fréquemment un contenu reli-
gieux qui peut ne pas convenir 4 vos propres convictions.

La derniére solution envisageable est d’assurer vous-mémes
'« école 4 la maison » C'est une possibilité qui n'est réalisable que
si I'un des parents n'exerce pas de profession et est capable d’assu-
mer cette tiche avec rigueur et sérénité. Un dispositif nouveau se
développe actuellement en France : il s'agit de regroupements de
familles qui associent leurs efforts pour donner elles-mémes les
cours a leurs enfants.
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Qu'il s'agisse d'une seule ou de plusieurs familles, 1a sagesse, dans
ce cas, conduit 4 inscrire les enfants & un cours par correspon-
dance. Cela permet d'avoir un guide pour suivre le programme
de I'année scolaire concernée, tout en gardant une totale liberté
de choix pédagogique. Le deuxieme avantage de cette inscription
est de mettre les parents a I'abri d'une inspection. Cela ne signifie
pas qu'il faille choisir un subt}erf'uge pour éviter ce controle, qui est
normal dans la mesure ou I'Etat a instauré la scolarité obligatoire
jusqu'a seize ans et doit s'assurer que tous les enfants en béné-
ficient. Vous n'avez rien 4 en craindre si vous pouvez fournir les
preuves du travail effectué par votre enfant.

Selon les témoignages des parents qui ont « subi » des inspections, le climat en
est parfois pénible dans la mesure o0 l'inspecteur vient souvent accompagné
d'un conseiller pédagogique et d'un psychologue scolaire. Les résultats gu'il
constate chez les enfants étant le plus souvent de bien meilleure gualité gue
ceux guil rencontre dans les écoles au méme niveau scolaire, il s'abstient en
général de critiquer ouvertement le travail des enfants. Far contre, il ne manguera
certainement pas de condamner les méthodes pédagogigues emplovées, méme
si elles fournissent d'excellents résultats, et dattirer wotre attention sur la
responsabilité gue vous prenez en privant votre enfant de 'intérét sociologigue
de I'Bcole, qui est I'élément majeur de '« éducation a la citovenneté =, || vous
fera également part des risques de développement de troubles psychologigues
chez votre enfant, privé des apports, essentiels a ses yeux, de la vie d'une classe.

Vous pourrez facilerment faire wvaloir gue 'école n'est pas le seul lieu
d'apprentissage de la vie sociale et gue le mode de travail gue vous avez choisi
de pratiguer avec votre enfant Iui laisse beaucoup de temps pour participer
a des activités trés diversifiées, sportives ou culturelles, ol il cétoie d'autres
enfants et se trouve confronté a des rapports sociaux riches et épanouissants.

Avant de faire état des caractéristiques optimisées de 'apprentis-
sage de la lecture, de l'écriture puis de l'orthographe, nous envisage-
rons la possibilité que votre enfant rencontre des difficultés scolaires
sans que vous en compreniez vraiment les raisons. Pour trouver les
bonnes réponses afin de l'aider le plus efficacement possible, il faut
d'abord se poser les bonnes questions. Clest I'objectif du chapitre

suivant.
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CHAPITRE 7

L'ECHEC
DE LA LECTURE,
DEL'ECRITUREET
DE L'ORTHOGRAPHE

Au programme

* Les principaux signes de I'échec des apprentissages
fondamentaux au cycle 2
* Repérer lesdifficultésliees a un mauvais apprentissage de |'ecrit

au cycle 3 etau collége

Parmi les nombreuses causes de 'échec scolaire, on retrouve trés
souvent des déficits majeurs dans la maitrise de la langue écrite.
Avant d'envisager les principales causes de ceux-ci, nous indique-
rons les signes qui doivent éveiller la vigilance des parents et les
amener i sinterroger sur les compétences de leur enfant dans la
pratique de I'écrit.

Tout au long de I'année scolaire, que ce soit en CP ou plus tardi-
vement, un certain nombre de signaux s'allument qui doivent atti-
rer I'attention sur les difhcultés qu'éprouve un enfant a acquérir la
lecture et I'écriture, puis, ultérieurement, l'orthographe. Ces signes
révélateurs, nombreux et variés, sont souvent difficiles a rattacher a
leur véritable origine. Pour vous y aider, nous évoquerons ceux qui
sont le plus fréquemment rencontrés.



Les principaux signes de l'echec
des apprentissages fondamentaux
aucycle 2

Ce cycle comprend la grande section de maternelle, ot débute
désormais 'apprentissage de la lecture, le CP et le CE1. Clest 4 ce
niveau que I'échec est le plus difficile a dépister car il est souvent
masqué sous des signes trompeurs.

Le désinterét pour la vie scolaire et
les répercussions comportementales de I'echec

L'enfant qui, en début de CP. était heureux d'aller en
classe, semble peu & peu se désintéresser de 'école

Alors que l'enfant manifestait son envie de lire, lui faire exécuter sa
lecture du soir devient de plus en plus pénible. En raison du nombre
de ses erreurs, vous avez l'impression quil se moque de vous et
manque d'attention. En effet, il ui arrive de bien lire un mot dans
une phrase et de ne pas pouvoir le déchiftrer dans une autre. Plus le
temps passe, plus les difficultés s'accentuent. Votre enfant lit de plus
en plus mal. Souvent, vous constatez qu'il ne peut cesser de s'agiteren
lisant : il balance les pieds, se tord les mains, fait tomber son crayon,
se leve, continue 4 lire debout. Au fil des jours, la situation se dégrade
et la question de I'école devient entre vous un sujet conflictuel.

D'autres enfants, au contraire, deviennent angoisses

Certains éléves qui fournissent d'énormes efforts pour suivre la
classe et réussir a lire manifestent une forte anxiété. Celle-ci peut se
traduire par des réactions trés variées qui ont pour principale carac-
téristique de s'atténuer largement et méme de disparaitre pendant
les vacances, sauf quand la reprise de la classe est imminente. Cela
peut prendre la forme de plaintes diverses qui orientent d'abord
vers des anomalies d'origine organique : douleurs abdominales,
vomissements, refus d'alimentation, surtout le matin. Mais il peut
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aussi s'agir de troubles évoquant des perturbations du comporte-
ment qui n'existaient pas antérieurement : rejet de I'école, agita-
tion, instabilité croissante, coléres, repli sur soi, difficultés relation-
nelles, insomnies ou cauchemars.

Comment ne pas citer, pour concrétiser cette situation, le cas de cet enfant de
CP gui s'endormait mal et, chague nuit, s'assevait dans son lit et répétait en
parodiant sa méthode de lecture : « Ratus est un rat, bello est un chat. » - puis
éclatait en sanglots en disant : « C'est trop dur, je n'y arriverai jamais! »

Les lecteurs qui inventent

Lenfant « lit » sa lecture du soir en regardant ailleurs, tourne les
pages avant d’en avoir terminé la « lecture », ou « lit » ce qu'il ne voit
pas encore sur la page suivante. Il lui arrive d'inventer une histoire
sans rapport avec le texte, ens appu:,rant sur les mots qu il est parvenu
i identifier. S1 vous lui proposez de lire une page qu'il a déja vue, il
peut étre incapable dy parvenir. Parfois, a partir d'un mot ou d'une
image qui le met « sur la piste », il vous répete une phrase qui lui
revient en mémoire mais qui n'a aucun rapport avec ce qu'il est censé
«lire ». En fait, l'enfant ne lit pas mais récite « par coeur » des lignes
dont il se souvient comme d'un poéme.

Un exemple wécu est, a ce sujet, trés significatif. Voyant en consultation une
enfant de CP incapable en février de lire guoi gue ce soit d'autre que les articles
sur le texte gue je lui présentais, je lui ai demandé de choisir la page qu'elle
souhaitait lire dans son livre de classe. L'enfant s'est arrétée sur une page ol
un dessin montrait un chat regardant un poisson rouge dans un bocal placé
sur une table. Le chat s'intéressait visiblement au poisson. Le texte inscrit sous
le dessin indiguait : « Le chat va attraper le poisson rouge. » Aprés beaucoup
d'hésitations, la petite fille s'est écriée « Jai trouvé ! » et a « lu » la phrase
suivante | « Le chat veut apprendre a nager ! »

Alors que les méthodes semi-globales ont été créées pour « facili-
ter I'accés au sens de la lecture », le résultat obtenu est strictement
inverse !
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La souffrance des enfants

Quand les parents sont confrontés aux difhcultés de leur enfant, ils
sont blessés par cet échec. Ils ont tendance a penser qu'il est seul
dans cettesituation et qu'il en est responsable. Ils font souvent peser
sur I'enfant une forte pression pour le « stimuler », dans l'espoir
que se produise enfin ce « déclic » dont les enseignants attendent
la venue. Les parents considérent que leur enfant refuse l'effort,
est inattentif en classe et ne s'intéresse quau jeu. Cette attitude
est humainement compréhensible. Pourtant, quand on rencontre,
chaque jour, des éléves qui vivent cette expérience douloureuse, on
acquiert une vision tres différente de ce probléme.

Dans leur trés grande majorité, les enfants en échec vivent dans
un univers de souffrance dont les adultes n'ont que rarement
conscience. Personnellement, je n'ai jamais rencontré d’enfants
qui ne voulaient pas apprendre a lire, méme quand ils faisaient
preuve d'une forte tendance a 'opposition, car ce savoir les fait
sortir du monde des « petits » et les valorise. Laccés 4 la connais-
sance, la curiosité intellectuelle sont des aspirations que l'on
retrouve, a des degrés divers, chez tous les enfants. Dés que I'enfant
parvient 4 se faire comprendre, il pose des questions multiples sur
le monde qui I'entoure. L'intérét pour le travail scolaire n'échappe
pas a ce besoin de savoir. Mais si, lors de ses premiers contacts avec
I'écnit, I'enfant ne parvient pas 4 comprendre la clé de ce nouvel
univers aprés avoir essayé pendant un certain temps de déméler
les fils de cet écheveau inextricable, il risque de prendre conscience
de son incapacité a réussir et de se décourager. La tiche proposée
devenant de plus en plus difficile chaque jour, il entre alors dans
la spirale de I'échec, dont il ne parviendra pas a sortir sans aide. 11
perd confiance en lui et refuse d'exécuter tout ce qui peut mettre
en évidence sa situation d'infériorité.

I est particulierement triste, et malheureusement fréquent
aujourd’hui, d'entendre des enfants de CP - mais aussi de
grande section de maternelle puisque I'apprentissage de la lecture
commence 4 cet dge — exprimer plus ou moins clairement le fait
qu'ils n'ont rien 4 attendre de I'avenir puisqu'ils sont incapables de
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réussir en classe, ou que personne ne les aime « parce quils sont
nuls » Certains, surtout ceux dont les parents ne comprennent
pas ce qui arrive, vivent dans un climat de détresse qui engendre
de multiples troubles du comportement qu'il est indispensable de
rattacher a leur cause si I'on veut mettre fin a cette situation inac-

ceptable.

C'est 4 ce moment qu'il faut éviter les erreurs de diagnostics, parti-
culiérement lourdes de conséquences, qui conduisent a confondre
les perturbations qui sont la conséquence des difficultés de l'en-
tant avec celles qui en sont la cause. Les troubles psychoaffectifs
peuvent certes étre une des causes des difhicultés d’apprentis-
sage de I'écrit, mais, comme nous le verrons ultérieurement, ils
en sont bien plus souvent la conséquence. Devant tout éléve en
échec dont le comportement se dégrade, quel que soit son age, la
premiére question qui se pose est donc de savoir il maitrise ou
non l'usage de sa langue par écrit.

Les caracteristiques « techniques » qui signent
un mauvais apprentissage de lalangue ecrite
au cycle 2

En dehors des problémes comportementaux, on retrouve des
caractéristiques identiques chez tous les éléves en difhculté dans
I'apprentissage de la lecture, de I'écriture et dans la restitution de
l'oral par écrit.

La lecture mangue de fluidité

Souvent lente, la lecture est pratiquement toujours hachée, hési-
tante, avec retour en arriére sur de nombreux mots pour tenter
d'en découvrir le sens. La ponctuation est rarement respectée et
I'intonation reste souvent monotone.
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Les erreurs sont nombreuses

On constate des modifications de mots avec lecture de lettres qui
ne s’y trouvent pas, ou l'oubli de certains graphémes. Des confu-
sions trés fréquentes portent sur les lettres phonologiquement
proches (b/d/p/q ; t/v ; ch/s/ss/z) ou symétriques les unes des

autres (b/d/p/q, mais aussi n/u et donc on/ou, an/au, etc. ).

Ces confusions peuvent étre de fréquence irréguliére. L'enfant peut
lire correctement un mot dans une phrase et ne pas y parvenir dans
une autre.

Parfois I'enfant corrige lui-méme ses fautes parce que les autres
lettres du mot lui permettent de deviner ce qu'il ne parvient pas
i lire. Dans d'autres cas, il est contraint d'inventer un mot pour
pouvoir poursuivre sa lecture. S'il en a pergu le sens d’ensemble, il
peut trouver un synonyme, mais le plus souvent le mot inventé est
totalement inadapté au contexte, ou est méme ce qu on Nomme un
« non-mot », ¢ est-i-dire un terme inconnu de la langue. Dans ce
cas, I'enfant compromet beaucoup ses chances de compréhension
du texte. On mesure I'impact que peut avoir cette anomalie dans
la lecture d’énoncés de probléemes en mathématiques ou lors de
questions posées par écrit aux éléves.

Lorsque les erreurs sont nombreuses et que la lecture est lente,
cela signifie que le module phonologique du cerveau n'est pas
en mesure de transmetire des données suffisamment valables
au module supérieur pour qu'il parvienne a rattacher ce mot a
un terme connu de son répertoire. La compréhension n'est plus

possible.

La lecture est trop rapide

L'enfant lit sans faute, rapidement, respecte la ponctuation et
adapte le ton au sens du texte. Cela signifie qu'au moment ot il
lit, les deux modules du cerveau exercent correctement leur travail.
Mais, lorsqu'on arrive a la fin du texte, on s'apercoit que 'enfant
est incapable d’en faire le résumé, méme de maniére trés succincte.
Ce phénomeéne s'explique de la maniére suivante : au moment de la

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire

sroupe Eyrolles

P~
(&

[



Sroupe Eyralles

i~
TR

F

lecture, les mécanismes de compréhension s'opérent normalement,
mais les éléments lus ne parviennent pas i étre stockés en mémoire
car la lecture des mots suivants efface celles des précédents.

Au cours du CP, beaucoup d’enfants donnent I'impression de lire
alors qu'en réalité, ils récitent par cceur ce qu'ils ont appris dans la
journée. Pour mettre en évidence leurs capacités en lecture, il suffit
de repérer plusieurs mots qui ont déja été vus et de les montrer
a l'enfant dans d’autres phrases de son livre qu'il n'a pas encore
étudiées en classe. Ilest également possible de découper des lettres
écrites en caractéres d'imprimerie contenues dans les mots que
I'enfant a déja rencontrés et de bitir de nouveaux mots avec ces
lettres. Si l'enfant est capable de lire correctement ces mots, c'est
quil parvient 4 découvrir seul le code alphabétique. Dans le cas
contraire, vous aurez la preuve que votre enfant ne s’'adapte pas a la
méthode qui lui est proposée et il est trés probable que la situation
s'aggravera au fil des jours.

En fin de CP, il est important de vous assurer des connaissances en lecture de
votre enfant.

11 suffit pour cela de Iui demander de lire 4 voix haute un texte
simple, sans images, qu'il n'a jamais lu et que personne ne lu
a lu auparavant. La lecture doit en étre fluide, méme si elle
reste lente et présente quelques erreurs. L'enfant doit pouvoir,
en fin de lecture, formuler ce qu'il a compris. 5l y parvient, il
sait lire et perfectionnera son savoir en CE1. Mais vous pouvez
avoir la désagréable surprise de constater que l'enfant commet
de multiples erreurs, ne peut déchiftfrer que quelques mots et est
incapable de comprendre le sens du texte. Pourtant, votre enfant
passera en CE1 a la rentrée suivante. I1 faut savoir que les recom-
mandations officielles ne demandent pas que l'enfant sache lire
pour passer en CE1, qui est considéré comme la classe destinée
a poursuivre I'apprentissage de la lecture. IYautre part, le redou-
blement du CP est maintenant déconseillé et ne se pratique qu'a
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titre exceptionnel. Cela dit, en CE1, I'enfant est confronté a des
consignes écrites sur le tableau, doit réaliser des devoirs et savoir
noter son travail sur son cahier de textes. Comment y parviendra-
t-il s'1l ne sait ni lire ni écrire ?

L'écriture

L'écriture des enfants qui maitrisent mal la langue écrite est
en général d’'une qualité trés médiocre. La cause de cette situa-
tion débute en maternelle. Nous avons déja indiqué que, dans la
plupart des cas, les enfants sont maintenant entrainés a reproduire
par écrit, dés leur plus jeune dge — souvent dés la petite section de
maternelle —, leur prénom ainsi que des mots écrits au tableau, alors
qu'ils n'ont pas appris a former des lettres. Ils ne connaissent ni les
segments qui composent la lettre ni les proportions qu'il faut leur
donner. En grande section de maternelle, ils apprennent a assem-
bler des suites de symboles dont ils ne connaissent pas I'équivalence
sonore. [ls écrivent souvent en mélangeant majuscules d'imprimerie
et lettres manuscrites et, lorsqu'ils tentent d'écrire « en attaché », ils
ne savent pas ol commence la lettre et comment doit se dérouler le
graphisme dans l'espace. Par exemple, ils commencent souvent le
« 2 » manuscrit par un cercle fréquemment dessiné de bas en haut
et lui accolent une tige, pas toujours collée au corps de la lettre, qui
débute au hasard par le bas ou le haut. Il en est souvent de méme
pour les lettres contenant des formes arrondies ou des boucles.
Parfois, les différentes parties des lettres « attachées » sont abordées
de maniére telle que les boucles des unes rentrent dans la structure
des autres, rendant la lecture des mots impossible.

Enfin, il est fréquent que les enfants de maternelle apprennent a
écrire sur des feuilles ne comportant ni lignes ni repéres. Ils tracent
les « mots-outils » qu'ils doivent « apprendre » a reproduire sans
avoir la notion de leur positionnement sur la feuille de papier, ni
celle des proportions des lettres entre elles. Lenfant doit découvrir
I'écriture par titonnement, comme il le fait pour le code alphabé-
tique dans la lecture !
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Cette situation se poursuit au CP et bien au-dela. Beaucoup
d'enfants entrent au collége avec une écriture au graphisme anar-
chique, faite de lettres souvent illisibles, y compris par celui qui
les a écrites.

La traduction de l'oral par écrit

Pour la plupart des éléves qui ont appris le code alphabétique de
maniére implicite, la production d’un texte écrit est un exercice
presque irréalisable. Les erreurs, trées nombreuses, qui portent
sur les correspondances entre graphémes et phonémes, sont la
conséquence d'un apprentissage non réussi du code alphabétique.
Lorsque cette premiére étape de I'apprentissage de I'écrit se solde
par un échec, les neurones qui entrent dans la construction de ces
immenses réseaux interconnectés destinés a permettre le traite-
ment grammatical de l'information orthographique de base ne
parviﬂnnﬂnt pas a se structurer correctement. Ils ne peuvent que
suggérer des hypothéses et des solutions approximatives qui ne
permettent pas la production correcte d'un texte.

Ilestdoncindispensable queles parents, informés de cette réalite,
prennent soin de vérifier par eux-mémes la qualité des connais-
sances en lecture et en écriture de leur enfant, en cours et en fin
de CP, pour pouvoir réagir a temps sl fait partie du groupe de
ceux qui ne parviennent pas a lire et écrire avec ces méthodes semi-
globales, mixtes, naturelles ou par hypothéses.

Repérer les difficultés liees a un mauvais
apprentissage de lI'écrit au cycle 3
et au college

Chez le grand enfant, on peut retrouver des signes identiques a
ceux qui affectent I'enfant plus jeune dans le domaine de la lecture
et de I'écriture, aussi bien du point de vue du comportement que
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des caractéristiques techniques concernant la lecture, I'écriture et
la production écrite de textes.

Les résultats 4:}&5 évaluations publiées au fil des années par le
ministére de ' Education nationale font apparaitre la faiblesse des
compétences dans la maitrise de la langue écrite 4 la fin du cycle 2,
mais aussi chez les €léves qui entrent en 6%, Cela explique pour-
quoi les enseignants sont de plus en plus nombreux a déclarer leur
incapacité i assurer les cours demandés par les programmes : ils se
trouvent en effet devant un nombre considérable d'éléves qui ne
peuvent pas s’y intéresser, uniquement parce qu'ils ne maitrisent
pas les notions les plus élémentaires de la langue écrite.

Un éléve qui ne sait pas lire en CE2, CM1, CM2 (le cycle 3) ou au collége est
incapable, quelles que soient sa bonne volonté et son intelligence, d'apprendre
ses lecons et de réaliser correctement des exercices ecrits.

Chez les adolescents ou les adultes, les problemes se posent
souvent différemment. Nombre d’entre eux sont parvenus, avec de
grandes difhicultés, & comprendre les principales comrespondances
entre graphémes et phonémes, méme s'ils sont encore victimes de
nombreuses confusions. Ils parviennent 4 compenser leurs erreurs
soit en sautant le mot qu'ils ne peuvent lire, soit en lui substituant
un terme qui leur semble convenir au sens général du texte. Par
contre, bien peu d'entre eux ont acquis le goit de lire. Tant que
I'apprentissage n'est pas parvenu 4 automatiser les mécanismes de la
lecture, lire est pénible, fatiguant et rébarbatif. Leur intérét pour les
activités scolaires liées a I'écrit est donc trés limité. A l'opposé, un
bon apprentissage de la lecture, qui permet une bonne compré-
hension du texte, donne dés le début le gout de lire. Celui-ci

saccentue au fur et 4 mesure de l'automatisation de la lecture.

La difficulté majeure des grands enfants, des adolescents ou des
adultes réside dans la dysorthographie qui accompagne pratique-
ment toujours les difficultés d'acquisition de la lecture et de I'écri-
ture. Ces ¢éléves sont souvent accusés d'inattention ou de paresse,
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d’autant plus que leurs erreurs sont aléatoires. Il leur arrive d’écrire
correctement un mot dans lequel ils commettront des fautes
quelques lignes plus loin. Il est souvent difhcile pour les parents
et les enseignants de comprendre que ces enfants souffrent d'un
handicap qui n'a pas été corrigé précocement et quils ne peuvent
surmonter seuls sans une aide adaptée.

Dans les classes primaires, la pratique de la dictée a beau-
coup diminué. Elle est souvent déconseillée aux enseignants,
sous prétexte quil s'agit 1a d'un exercice décourageant et pénali-
sant pour les éléves. Certes, la dictée est avant tout un élément
d’évaluation des connaissances. Elle ne peut, en elle-méme, étre
source d'apprentissage, saufsi le maitre profite de cet exercice pour
expliquer les régles de grammaire, de conjugaison et d'usage lices
a chaque mot en en faisant 'analyse systématique. Malheureuse-
ment ce travail n'est que rarement exécuté. La technique actuel-
lement préconisée est la « dictée a l'adulte ». Ce sont les éleves
qui dictent au maitre un texte quils inventent. Celui-ci I'écrit au
tableau en expliquant l'écriture des mots.

A ces pratiques surprenantes s ajoute I'amenuisement des horai-
res affectés a I'étude du francais. En ce qui concerne les horaires
réservés a cet apprentissage, un éléve de CM2 d'aujourd’hui a regu
dans sa scolarité primaire 630 heures de moins que celui de 1968.
En fin de collége, dans le meilleur des cas, un éléeve de 3¢ a perdu
deux années entiéres de formation en frangais par rapport a celui
d'ly a trente ans’.

Pourtant, devant cette situation, des personnes supposées bien
informées, quand ce n'est pas le ministre de I'Education nationale
en personne, ne cessent de nous répéter que « le niveau monte ».
Certes, le contenu des programmes proposés aux éléves s'enrichit
au fil des ans. Mais en quoi cela est-il une garantie d'élévation
des compétences ? Ce nest pas ce que prouvent deux évaluations
que les parents doivent connaitre : celle du « scandale du Brevet
2000 » et la dictée soumise aux éléves de seconde par les profes-
seurs regroupés dans le collectif « Sauver les lettres ».

1. Source ¢« Sauver les lettres », www.sauv.net,
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En juin 2000, le scandale de la dictée du nouveau Brevet fit la une
d'un des grands quotidiens, qui révélait 4 la fois le contenu de ce
texte et les barémes établis pour en faire la correction. Cette dictée ne
contenait que 63 mots alors que, jusqu'en 1999, aucune ne compre-
nait moins de 150 mots. Le pire ne résidait pas la mais dans les
barémes de correction imposés aux enseignants. Ils devaient attri-
buer 1/2 point pour 13 mots du texte écrits correctement : « mais »,
« @ », « AIMAit », « CES », « PIti€ », « tOUS », « sont », « orphelins »,
« gite », « était », « parce qu’ », et la marque du pluriel dans « enfants »
et « dignes ». Ensuite, les correcteurs pouvaient enlever 1/2 point par
mot mal écrit 4 condition que le total des points enlevés ne dépasse
pas... 2! Cela se passe de commentaires ! Emu par les réactions qui
suivirent ce désastre, le ministére de 'Education nationale annonga,
une fois de plus, que la maitrise du frangais serait la priorité des
années a venir. Le collectif « Sauver les lettres » prit alors l'initiative
de proposer a 1 724 éléves qui entraient en seconde en 2000, dans
des établissements trés diversifiés, une dictée donnée au Brevet des
colleges en 1988 et corrigée avec les barémes utilisés jusqu’en 1999.
30 % des éléves obtinrent entre 10 et 20, et 28 % eurent 0 sur 20.
En 2004, le méme collectif proposa la méme dictée, corrigée avec le
méme baréme, a 2 298 éléves entrant en seconde : 30 % des éléves
obtinrent, comme en 2000, entre 10 et 20, mais 56,5 % eurent /20,
soit deux fois plus qu:en 2000. Ces résultats prouvent l'efficacité des
mesures prises par 'Education nationale et montrent ce qu'il en est

de la montée du niveau des éléves !

Or, chez tout éleve en difficulté, qu'il soit écolier, collégien, ou
lycéen, plus'échec se concrétise, plus les répercussions compor-
tementales de cette situation sont redoutables.

Si I'enfant, incompris par son entourage, subit de plus une forte
pression destinée 4 le stimuler alors qu'il est incapable de remédier
seul a ses problémes, on s'avance vers des conflits majeurs dont
les conséquences peuvent étre dramatiques parce que ce jeune, qui
se sent exclu du savoir, risque de tomber dans tous les pieges que
I'adolescence ne manquera pas de lui tendre.
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Cette description, qui correspond malheureusement a des faits
trop souvent constatés, n'a pas pour but de décourager les parents
mais, au contraire, de les aider 4 prendre conscience que leur enfant
peut rencontrer des dithcultés dontils nont pas vu clairement l'ori-
gine. Une fois informés, ils seront alors en mesure de lui apporter
des solutions qui correspondront a ses vrais besoins et de l'aider a
combattre ses handicaps efficacement.
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CHAPITRE 8

LES CAUSES
D'ECHEC DANS
L'APPRENTISSAGE
DU LANGAGE ECRIT

Au programme

+ L'enfant présente-t-il des déficits sensoriels ?

* Quel est le niveau intellectuel de"enfant ?

* Les enfants dyslexiques

* Les échecs dus aux difficultés socio-familiales et

psychoaffectives de I'enfant

Il n'est pas question de présenter ici la liste exhaustive des situa-
tions qui engendrent I'échec scolaire mais d'apporter des informa-
tions sur celles quil m'a été donné de rencontrer au cours de trente
ans d'exercice professionnel.

Pour identifier la cause de I'échec d'un enfant dans le domaine

de I'apprentissage de I'écrit, il est indispensable de faire un point

précis de sa situation physique, intellectuelle et affective. Un

certain nombre de recherches doivent étre menées pour répondre a

quatre questions fondamentales :

* Llenfant présente-t-il des déficits sensoniels ?

* Quel est son niveau intellectuel ? Dispose-t-il d'une intelligence
inférieure, moyenne ou supérieure 4 la moyenne ?

» Llenfant est-il dyslexique ?



* Lenfant souffre-t-il de perturbations d’origine psychoaftec-
tive ?
Une fois obtenues les réponses 4 ces interrogations, il sera possible

de proposer des solutions d'aide efficaces, adaptées a chaque type
de difficulté.

L'enfant présente-t-il des déficits
sensoriels 7

Les déficits auditifs et visuels sont fréquents. 11 est donc prudent
de faire pratiquer un audjc-gramme et un bilan ophtalmcrlogique
chez tout enfant présentant des dithcultés scolaires.

Quel est le niveau intellectuel
de l'enfant ?

Il est trés important de savoir si I'enfant en difficulté se situe
dans la moyenne, bénéhcie d'une intelligence supérieure a la
moyenne ou est victime d'un déficit intellectuel.

On ne peut avoir les mémes exigences ni proposer les mémes
remeédes a I'échec chez celui qui se situe en dessous de la moyenne
et chez un éléve qui présente des capacités intellectuelles tres
élevées. On ne peut pas, non plus, exiger les mémes performances
d'un enfant qui ne réussit pas en mathématiques parce qu'il est en
difficulté au niveau de sa pensée conceptuelle, et de celui qui a des
aptitudes importantes en ce domaine mais ne travaille pas ou ne
parvient pas a les utiliser efficacement.

Dans bien des cas, les résultats scolaires ne permettent pas de se
faire une idée exacte du niveau intellectuel d'un enfant. Certains,
considérés comme des « cancres », ont un esprit brillant alors que

d'autres, longtemps tétes de classe, volent leurs résultats baisser

régulierement au fil des années. On découvre souvent que, chez
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ces derniers, les difficultés s'accompagnent d'un déficit des facultés
d'abstraction qui leur rend moins accessible un enseignement au
contenu plus théorique.

Comment mesurer l'intelligence et
quipeut pratiquer cette mesure ?

Le probleme de la mesure de I'intelligence est une question déli-
cate en France. Elle permet pourtant d'apporter al'enfant une aide
adaptée i ses possibilités.

Les échelles d'intelligence (ou tests psychométriques) mesurent les

trois aspects de l'activité intellectuelle :

* Tlintelligence conceptuelle, qui regroupe les capacités d’abs-
traction, de raisonnement, d'analyse et de synthese ;

» Tlintelligence sociale, qui caractérise la facilité d'un sujet a
sadapter 4 des situations nouvelles, le bon sens, la curosité
intellectuelle, I'ouverture d'esprit ;

* Tlintelligence pratique, qui concerne les possibilités d'adapta-
tion & des tiches 4 contenu technique (ou artistique), ainsi que
I'adaptation au symbolisme graphique.

Les échelles de Wechsler, les plus employées, constituent un des

meilleurs outils de mesure en ce domaine. Elles ont I'avantage

d'offrir des versions adaptées a tous les dges de la vie. Utilisables a

partir de deux ans et demi, elles peuvent fournir des informations

essentielles chez le jeune enfant, mais aussi chez 'adolescent qui
cherche a savoir s'il est ou non capable de suivre avec succes les
études qu'll envisage.

Les étalonnages de ces tests et des épreuves qu'ils contiennent

(les sub-tests) sont d'une grande fiabilité. Ils sont établis par des

équipes de statisticiens a partir d'un nombre trés élevé de cas et

révisés environ tous les dix ans pour les actualiser. Pour les épreuves
qui nécessitent une réponse orale, la qualité de la syntaxe n'entre
jamais en ligne de compte dans la notation, afin de ne pas pénaliser
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les sujets qui savent répc-ndre ala question posée mais maitrisent
mal 'expression orale de la langue.

Le constat auquel on parvient est une estimation qui rend compte
d'une situation limitée a I'époque ot 'épreuve est proposce, mais
I'expénience prouve que les résultats obtenus 4 certains sub-tests
permettent de se forger une idée assez précise de I'évolution intel-
lectuelle future du sujet testé. De trés grandes variations dans les
résultats des différents sub-tests permettent souvent de mettre
en évidence des aptitudes spécifiques ou de dévoiler des carences
flagrantes.

Une des difficultés auxquelles on se heurte en ce domaine vient
de la confusion qui existe entre la notion d'égalité telle qu'elle est
congue sur le plan philosophique et juridique, et le fait que les
hasards de la génétique créent des individus tous diftérents les uns
des autres. Il n'existe pas un « géne de l'intelligence » ; le patri-
moine génétique de chaque étre humain contient une multitude de
facteurs qui le conduisent a retenir, dans tout ce qui I'entoure, des
éléments non identiques pour construire ses réseaux de neurones.
Des enfants élevés au sein d'une méme famille peuvent ainsi étre
trés différents. Dans le domaine de la lecture, certains peuvent
s'adapter aux méthodes semi-globales qui leur ont été proposées
alors que d'autres, avec les mémes pédagogies, se trouvent en
échec total. C'est la raison pour laquelle les échelles d'intelligence
fournissent des renseignements précieux pour comprendre un
enfant, un adolescent ou un adulte en difficulté.

Comment se répartit l'intelligence
dans la population ?

Dans une population, quelle qu'elle soit, les résultats des évalua-
tions des aptitudes intellectuelles se répartissent selon une courbe
de Gauss, avec 50 % des sujets situés dans la moyenne, 25 % en
dessous et 25 % au-dessus. Plus on se rapproche des extrémités de
la courbe, plus le nombre de sujets concernés est faible.
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Les familiers des échelles d'intelligence de Wechsler savent que
celles-ci sont d'une grande précision et que leurs résultats sont indé-
pendants de I'examinateur. Le quotient intellectuel est une valeur
obtenue i partir des résultats des différents sub-tests présentés en
deux groupes : les tests verbaux, qui, comme leur nom l'indique,
nécessitent l'usage du langage oral ; les tests de performance, qui
conduisent le sujet a4 trouver une solution a une situation dans
laquelle I'usage du langage est inutile. Le quotient intellectuel est
une valeur statistique qui rend compte de 'ensemble des aptitudes
que présente un sujet.

Les différents niveaux d'intelligence
A titre indicatif, les quotients intellectuels d'une population se

répartissent ainsi :

Les retards mentaux

QI < 60 :0,4 % des cas.
QI <70 :2 % des cas.

Les cas limites
QI compris entre 70 et 79 : 7 % des cas.

La zone moyenne faible
QI compris entre 80 et 89 : 16 % des cas.

La zone moyenne
QI compris entre 90 et 109 : 50 % des cas.

La zone moyenne supérieure
QI compris entre 110 et 119 : 9 % des cas.
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La zone supérieure
QI compris entre 120 et 129 : 11 % des cas.

La zone trés supériedre

QI >130:5% des cas.
QI >140: 2% des cas.
QI >145:1% des cas.

Ces mesures peuvent étre pratiquées par des psychologues, des
médecins (généralistes, pédiatres, pédopsychiatres, neurologues
formés a ces techniques), ainsi que dans certains centres de pédia-
trie et de neurologie des hopitaux.

Si certains continuent 4 décrier le fait de mesurer l'intelligence, les
attitudes face a cette question changent depuis qu'est intervenue
la notion d’« enfant précoce ». En effet, pour définir la précocite,
il faut bien disposer d'une valeur de référence et donc d'un outil
de mesure adapté. La nécessité d'évaluer le niveau intellectuel des
éléves s'en trouve ainsi désormais mieux acceptée.

Avant d'envisager ce que recouvre le terme d'« enfant précoce »,
nous allons nous intéresser & ceux qui présentent un déficit des
fonctions intellectuelles.

Les enfants de niveau intellectuel faible

Les causes des déficits intellectuels sont multiples. Toutes les
circonstances qui peuvent entrainer une souffrance cérébrale
(maladies génétiques, infectieuses ou virales, drogues diverses y
compris I'alcool et le tabac, traumatismes obstétricaux, prématu-
rité, etc.) peuvent avoir des répercussions sur le développement
intellectuel de I'enfant a des degrés tres divers de gravité.

Dans les déficiences graves, la prise en charge par des équipes
multidisciplinaires ne dispense pas les parents d'intervenir, dans la
mesure de leurs possibilités, pour aider le développement psycho-
moteur de leur enfant.
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Dans les déficiences légéres, le probléme est d'une tout autre
nature. Il est souvent difficile de faire la différence entre un enfant
qui refuse le travail parce qu'il n'en comprend pas encore l'intérét
et celui qui s'y oppose parce qu'il sait qu'il est incapable de réussir
ce quon lui demande.

L'enfant intellectuellement déficient est souvent victime d'un
comportement mal analysé par son entourage. Lent pour
comprendre, 1l réalise difficilement ce qu'on lui demande d'exécu-
ter. Ayant du mal 4 suivre le rythme des explications, il a tendance
a regarder ce que fait son voisin ou s'arréte de travailler quand il
perd pied. La tentation est forte de le classer parmi les éléves inat-
tentifs et paresseux, d'autant plus qu'il parvient parfois a réussir
ce qui lui est demandé puis échoue ultérieurement dans la réalisa-
tion du méme type d'exercice. Au travail déja treés lourd en classe,
ou il est souvent privé de récréation pour terminer ses devoirs ou
revoir ses lecons, s'ajoutent celui qui doit étre fait 4 la maison et,
trop souvent hélas, des suppléments imposés par les parents pour
tenter de le faire progresser plus rapidement. Ses difficultés, prises
pour de la mauvaise volonté, créent une situation conflictuelle
dans laquelle il accumule paroles désobligeantes et punitions, et
ne dispose plus du temps de détente indispensable 4 son déve-
loppement. Il est alors engagé dans une spirale qui génére une
trés forte anxiété, laquelle entrave i son tour le développement de
I'enfant et le marginalise tous les jours un peu plus. Il se sent de
plus en plus mal aimé et développe des difhcultés comportemen-
tales qui s'ajoutent a ses autres problémes.

En général, I'évaluation de ses aptitudes améliore cette situation
en la clarifiant. Elle permet d’adapter les exigences aux possibilités
de I'enfant. Aimer un enfant, c’est savoir l'accepter tel qu'il est et
agir afin de lui donner un maximum de chances de progresser. Lui
demander plus qu'il ne peut donner est pour lui une source de
souffrance parce qu'il sait qu'il ne pourra jamais, quels que solent
ses efforts, combler les souhaits de ses parents.
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‘ Pour aider un enfant intellectuellement déficient, il faut apprendre a le stimuler
tout en respectant ses limites.

Cette attitude positive est la seule qui puisse lui permettre de
progresser. L'attention des parents doit s'accompagner d'une
grande vigilance car les autres membres de sa fratrie, y compris
ceux qui sont plus jeunes, peuvent réussir plus facilement que lui
les tiches proposées et obtenir dans I'ensemble de leur travail des
résultats auxquels 'enfant intellectuellement plus faible ne peut
prétendre. 11 faut done éviter que I'enfant ne se sente inférieur aux
autres. L'enfant le plus faible a ses propres qualités, qu'il faut savoir
découvrir et mettre en valeur pour qu'il puisse prendre confiance
en lui grice a ses réussites dans les domaines ot il est performant.

Les parents doivent également admettre que si 'enfant a besoin de
temps supplémentaire pour comprendre, assimiler et réaliser une
tiche, il faut lui laisser I'accomplir 4 son rythme.

Chez l'enfant déficient intellectuellement, plus encore gque chez tous les autres,
['usage de pédagogies qui répondent aux attentes du cerveau est une obligation
incontournable pour faciliter le plus possible le travail.

Multiplier chez ces enfants les exercices proposés dans cet ouvrage
pour faciliter I'acquisition du langage oral, puis écrit, leur permet-
tra de se créer peu a peu des circuits cérébraux stables.

Il est intéressant de rendre compte du fait qu'il a été possible a
des parents d'apprendre 2 lire a plusieurs enfants dont le quotient
intellectuel se situait entre 60 et 70, ainsi qu'a des trisomiques de
niveaux divers. Il ne s'agit pas ici de gloriher une belle perfor-
mance, mais de faire comprendre aux parents qu'avec des procédés
pedagogiques efficaces, exécutés trés scrupuleusement chaque jour
pendant deux a trois ans, il est possible a des enfants présentant un
defiat intellectuel sévére d'apprendre a lire, 4 écrire et & reproduire
correctement sous la dictée des phrases simples 4 contenu concret.
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Enfin, pour ceux dont il a été possible de mesurer le quotient
intellectuel par un bilan psychométrique réalisé en début et en
fin d’apprentissage, on a pu montrer concrétement quune évolu-
tion positive s'était produite. Ces enfants avaient gagné, dans
I'ensemble, cing a dix points de quotient intellectuel, ce qui est un
acquis important’.

11 est bien évident que plus le chiffre des aptitudes de 'enfant est
taible, plus la tiche sera difheile. Mais, en dehors des cas extrémes,
quel que soit le niveau de 'enfant ou de 'adolescent, des progrés sont
possibles 4 condition qu'a coté des mesures de rééducation, qui
s'averent absolument nécessaires, les parents s impliquent dans des
actions éducatives complémentaires dont I'importance est souvent

déterminante pour I'avenir de l'enfant.

Les enfants intelligents et les enfants doueés

A l'opposé des niveaux faibles dans la courbe de Gauss, se trouvent
les enfants dont l'intelligence est supérieure a la moyenne, parmi
lesquels on classe les « enfants précoces ».

On parle en général de précocité quand le quotient intellectuel est
égal ou supérieur a 125. Le terme d'« enfant précoce » est signi-
ficatif de la conception que notre pays se fait de l'intelligence. Au
moment o I'enfant est testé, il se situe parmi les plus performants
dans son groupe d'ige. Le choix méme du terme « enfant précoce »
confére a cet état un caractére éphémere. Parle-t-on d'« adultes
précoces » ? Bien évidemment non. Faut-il en déduire que Ia
précocité est l'expression d'une capacité intellectuelle passagére,
réservée 4 I'enfance, qui disparaitra 4 I'age adulte, ou refuse-t-on
simplement de reconnaitre qu'un enfant, comme un adulte, peut
présenter une intelligence de niveau éleve ?

Les estimations des échelles d'intelligence se gardent bien de
Parler de précocité. Elles déterminent dans quel groupe statis-
tique se situe un sujet au moment ou il est testé. La mesure de

1. Les éralonnages de ces bilans sont réalisés de telle maniére que Vélévation des chiffres
mest pas lide aux évolutions dues & Iige du sujet, maisd la variation de ses capacités.
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I'intelligence est une donnée qui peut certes évoluer dans le temps.
Mais l'expérience montre que ces varations sont relativement
modérées. Il est exceptionnel, en dehors de cas pathologiques
entrainant une souffrance ou des traumatismes Psythiquas graves,
que des sujets présentent des variations trés importantes de leur
QI. Lenfant de six ans qui dépasse de trente points la moyenne
gardera, dans la trés grande majorité des cas, un niveau équivalent
a I'adolescence et al'age adulte. Lenfant dit « précoce » a toutes les
chances de se retrouver parmi les adultes intelligents de demain.
C’est pourquoi nous parlerons ici d'enfants intelligents ou doués
et non d'« enfants précoces », formulation qui recouvre une réalité
sémantique restrictive.

Les caractéristiques de 'enfant intelligent et doué varient forte-
ment en fonction des personnalités, mais aussi des niveaux atteints.
Les réactions, les centres d'intéréts, les capacités de conceptualisa-
tion ne sont pas identiques chez un enfant qui a un quotient intel-
lectuel de 120 ou 125 et chez celui dont le QI dépasse 140. Mais
il existe cependant des constantes dans les comportements, qui se
retrouvent, 4 des degrés divers, chez un grand nombre de sujets
dont I'intelligence est nettement supérieure a la moyenne.

La richesse de vocabulaire

Les enfants intelligents disposent en général d'un vocabulaire
riche. Ils I'utilisent dans des phrases dont la syntaxe devient assez
rapidement correcte. Certes, I'action du milieu familial joue sur ce
point un réle important, mais les enfants intelligents qui vivent
dans des milieux ol 'expression orale est limitée sont capables de
disposer d'un vocabulaire beaucoup plus riche que celui de leur
famille. Cela est dd au fait que I'intelligence permet au sujet qui en
est pourvu de trés bien tirer parti de tous les contacts dont 1] béné-
ficie. On mesure 14 a quel point le role de I'école est déterminant,
en particulier pour les enfants défavorisés, qui doivent pouvoir y
trouver les moyens d'expression susceptibles de leur permettre de
progresser, en particulier en enrichissant leur vocabulaire.
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La curiosité intellectuelle

Les enfants intelligents présentent des centres d'intérét variés et
font preuve d'une gmnde curinsité intellectuelle.

Leurs préoccupations sont souvent diftérentes de celles des enfants
de leur dge (est-ce cette caractéristique qui justifie le terme de
« précocité » 7). Leur culture est souvent riche. Ils acquiérent des
connaissances développées sur tous les sujets qui les intéressent,
soit par I'intermédiaire des contacts qu'ils établissent avec d'autres
personnes, soit a travers les médias, et surtout les livres lorsqu'ils
maitrisent la lecture. Il est essentiel, pour que I'enfant ne perde pas
ses capacités, de lui laisser assouvir son besoin d’apprendre, méme
si ses choix sont trés décalés par rapport a ce qu'il doit réaliser sur
le plan scolaire.

La capaciteé d'abstraction

Ces enfants ont facilement accés aux données abstraites. Ils n'ont
pas besoin, pour comprendre, des artifices concrets introduits pour
rendre accessibles aux autres éléves les données abstraites. Plus leur
niveau est €levé, plus ce genre d'explications les ennuie. Passant
trés vite des hypothéses aux conclusions, ils ont tendance, lorsqu'ils
arrivent au collége ou au lycée, a ne pas justifier suffisamment leurs
réponses parce que leur raisonnement les conduit a la solution
en gommant les étapes intermédiaires. Travaillant vite, bien que
souvent de maniére superficielle, ils acceptent mal la « lenteur » des
autres et deviennent facilement agités et perturbateurs en classe
pour occuper leur temps libre.

La contestation

Dans leurs domaines de compétences, les enfants intelligents
acquierent souvent des connaissances qui leur permettent parﬁ:-is
de contester les explications de leurs professeurs si celles-ci leur
semblent inexactes ou incomplétes. La situation est d'autant plus
critique que les enfants doués respectent uniquement le savoir et
ne considérent pas que le statut d’enseignant est, en soi, suffisant
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pour garantir ¥a supériorité du professeur. S'i;s disposent Fl'argu—
ments susceptibles de prouver 'erreur commise par 'enseignant,
ils trouvent normal d’en faire état et injuste qu'on puisse sanction-
ner leur attitude.

Raisonneurs et souvent redresseurs de torts, ils ont une tendance
a faire la lecon aux autres. Leur esprit logique les conduit a refu-
ser les contraintes imposées dont ils ne comprennent pas la raison
d’étre. Ils se rebellent contre 'autonté arbitraire. Par contre, acces-
sibles au raisonnement, ils peuvent facilement exécuter ce qui leur
est demandé si cela leur parait justifié.

Ce que doivent faire les parents d'un enfant doue

D'abord se réjouir

Lintelligence, comme toute autre aptitude de haut niveau, est un
cadeau de la nature qu'il faut savoir reconnaitre et cultiver. L'enfant
doué exige plus qu'un autre de son entourage, surtout quand il
dispose d'une personnalité athrmée. Mais c’est un étre « normal »
qui, comme tous les enfants, a besoin d'étre « élevé », c'est-a-dire
de trouver dans sa famille des possibilités de développement aussi
bien sur le plan physique, affectif et intellectuel que spirituel, pour
les familles engagées en ce domaine. La tache est souvent lourde
pour les parents, qu.i doivent mettre tout en ceuvre pour que cet
enfant puisse continuer a développer ses aptitudes sans poser de
probléme aux autres membres de sa fratrie.

Me pas croire et faire croire a l'enfant doué
qgu'll est un cas unique, et lul apprendre a s'intégrer
dans la vie familiale et sociale

Il est vrai que s'il existe un trés petit pourcentage d’enfants dont
le QI est trés élevé, environ 20 % des enfants, tout en étant intel-
ligents, ne sont pas pour autant de jeunes prodiges. Quel que soit
son niveau, I'enfant doit en étre informé, ne serait-ce que pour
mieux comprendre ses réactions face aux autres et comprendre
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celles des autres face a lui. Il faut aussi quil sache que sa situation
ne lui donne pas tous les droits mais lui confére aussi des devoirs,
comme, par exemple, celui d’accepter les autres tels qu'ils sont et de
tournir les efforts nécessaires pour s'intégrer dans une société qui
ne lui sera pas toujours favorable et avec laquelle il devra composer.

Sl supporte mal les contraintes, il faut lw expliquer les raisons
qui motivent les exigences éducatives qu'on lui impose. Cela suffit,
en général, pour désamorcer les conflits. Si tel n'est pas le cas, il
faudra alors définir au sein de la famille les principes essentiels
que chaque, enfant doit respecter, et ne pas transiger SUr Ces pﬂints
importants. Par contre, il faut en limiter le nombre car on ne peut
raisonnablement tout demander en méme temps. Si I'éducation
devient un carcan dans lequel toutes les exigences sont placées au
méme niveau, I'enfant vivra plus ou moins mal, dans son jeune
dge, cette situation a laquelle il ne peut échapper, et des conflits
majeurs apparaitront a I'adolescence. Il faut donc, dans la mesure
du possible, faire comprendre a I'enfant, par le dialogue, ou se
situent les frontiéres de l'acceptable et de I'interdit. Cela est
dailleurs vrai pour tout enfant quel que soit son niveau intellectuel.

Apprendre & l'enfant doué le sens de 'effort

C'est peut-étre dans la facilité avec laquelle ils acquiérent des
connaissances que se situe le plus grave danger qui menace les
enfants intelligents. Habitués 4 comprendre rapidement, ils ne
savent pas ce qu est I'effort intellectuel dans les domaines qui ne les
passionnent pas. 51 leurs résultats scolaires sont trés bons sans qu'il
leur soit nécessaire de se donner du mal, les enfants doués arrivent
souvent 4 un niveau ¢levé d'études sans savoir ce que signifient
les mots « travail » et « effort ». Lorsqu'il leur faudra aborder des
études tres sélectives ot 1ls se trouveront avec des €léves possédant
un niveau intellectuel identique ou supérieur au leur, ils risquent
de vivre des situations délicates dans lesquelles leur intelligence ne
leur permettra plus, a elle seule, de triompher. 11 faudra savoir la
mobiliser avec rapidité et ethcacité.
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C’est la qu'intervient l'entrainement lié a 'exécution d'exercices
répétitifs. I1 est trés important de faire comprendre cette réalité a
I'enfant intelligent, dés les plus petites classes. Cela ne signifie pas
qu'il faille le surcharger d'exercices inutiles et limiter ses temps de
loisirs, mais il faut I'inciter a faire son travail correctement et de
maniére approfondie sans laisser s'installer aucune carence. Si
I'enfant doué ne comprend pas cette nécessité, il risque d’éprouver
ultérieurement de graves difficultés et ne pas parvenir a réaliser ce
que ses dons lui permettaient d'espérer.

Savoir que l'enfant intelligent ou doué
n'est pas obligatoirement un bon éléve

Lintelligence n'est pas en elle-méme un passeport pour la réus-
site. Certains enfants d'intelligence trés supérieure obtiennent
des résultats scolaires médiocres, voire catastrophiques. Parfois la
raison en est simple : ce qu'on leur propose est si éloigné de leurs
centres d'intérét qu'ils n'y portent aucune attention. Il faut alors
leur faire accepter Iidée que, pour pouvoir utiliser leurs aptitudes
plus tard dans la voie qulils auront choisie, il leur faut d'abord
triompher des ¢tapes qui peuvent leur paraitre inutiles mais qui
doivent cependant étre exécutées de maniére parfaite pour qu'ils
puissent affronter des obstacles ultérieurs.

Savoir gue méme les plus brillantes intelligences
ne sont pas a l'abri des difficultés qui perturbent
'acquisition de |'écrit

De nombreux parents consideérent que, dans la mesure ou leur
enfant est intelligent, tout lui est possible. Ils font alors peser sur
lui, en cas d'échec, une pression excessive.

Comme leurs camarades, les enfants d'intelligence supérieure
peuvent éprouver des difficultés a identifier les sons, a reconnaitre
l'orientation des formes et appréhender le symbolisme graphique,
de sorte qu'ils peuvent s'avérer incapables d'apprendre a lire et a
écrire avec les pédagogies actuellement utilisées. Ils peuvent aussi
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étre dyslexiques. Les enfants intelligents atteints de ces pertur-
bations se retrouvent dans une situation trés traumatisante car
personne ne comprend pourquoi ces éléves brillants a l'oral sont
incapables de présenter un travail écrit correct. Accusés de paresse
ou de mauvaise volonté, ils entrent dans un cycle infernal qui peut
devenir catastrophique. Ils se renferment sur eux ou deviennent
agressifs, ce qui ne fait quamplifier les conflits. La recherche d'une
dyslexie ou d'une difficulté d’adaptation a la pédagogie proposée
pour I'apprentissage de I'écnt est alors une nécessité absolue et doit
Etre mise en ceuvre trés mpidement s1 l'on veut éviter une aggrava-
tion majeure des troubles associés.

Les enfants dyslexiques

Tous les enfants qui lisent mal, écrivent mal et commettent de
nombreuses fautes d’orthographe ne sont pas dyslexiques. La

dyslexie touche 3 a5 % de la population.

La dyslexie est une affection génétigue qui génére des difficultés persistantes
dans I'apprentissage de la lecture, de 'écriture et de l'orthographe, chez des
enfants normalement scolarisés, ne présentant pas de déficits sensoriels ou
intellectuels.

Cette définition, dont chaque mot a son importance, est trés proche
de celle du professeur Debray-Ritzen. Les facteurs génétiques de
la dyslexie s'expriment trois fois plus souvent chez les garcons que
chez les filles. On peut maintenant rattacher ces perturbations a
des modifications visualisables sur le cerveau lors d'une IRM{.

Le diagnostic de dyslexie ne peut pas étre posé rapidement. Il est
normal que tout enfant qui commence i lire et écrire commette
des erreurs dans l'acquisition du lien qui unit les phonémes aux
graphémes qui les représentent. Il faut attendre plusieurs mois et la
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persistance systématique des mémes types d'erreurs avant d'envi-
sager ce diagnostic.

La découverte de la dyslexie est plus aisée lorsque la pédago-
gie fournit a I'enfant de maniére explicite le code alphabétique
de la langue. Dans ce cas, seuls les enfants dyslexiques éprouvent
des difficultés d'apprentissage persistantes. Par contre, lorsque la
pédagogie conduit a la découverte implicite du code, se retrouvent
confrontés au méme échec les véritables dyslexiques et les enfants
qui, sans étre victimes de I'ensemble des perturbations dontsouffrent
les dyslexiques, sont cependant en grande difficulté. On se trouve
alors devant une situation ambigué dans laquelle il devient presque
impossible de ditférencier les dyslexiques des mauvais lecteurs.

De méme, chez les enfants présentant des déficits sensoriels ou
intellectuels, il n'est pas possible de mesurer la part qui revient a ces
déficits dans I'évaluation des difficultés d’apprentissage de I'écrit.

La dyslexie est une pathologie qui porte sur tous les aspects du
langage écnit : lecture, écriture, orthographe. Si elle ne touche pas
le langage oral, en revanche certaines perturbations dans 'acqui-
sition de celui-ci peuvent étre des signes annonciateurs de cette
pathologie : il en est ainsi des retards d"acquisition de la parole ou
d'une difficulté persistante de prononciation et de discrimination
des sons.

La dyslexie s'accompagne d’anomalies
anatomiques cérebrales

Grice aux techniques d’exploration du cerveau dont nous dispo-
sons désormais, nous savons que la dyslexie se caractérise sur le
plan neurologique par des anomalies dans la répartition des centres
du langage dans le cerveau. Les publications les plus récentes sur
cette question (2004-2005) montrent que ces anomalies anato-
miques satténuent et disparaissent méme complétement apres
une rééducation phonologique bien menée. Ces découvertes sont
fondamentales au moins pour deux raisons.
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En premier lieu, elles apportent la preuve que la dyslexie authen-
tique n'est pas irrécupérable et que les dyslexiques peuvent,
comme les autres, réussir des études en rapport avec leurs capa-
cités intellectuelles, a condition de suivre des rééducations adap-
tées et de se voir proposer des méthodes pédagogiques suscep-
tibles de corriger leurs perturbations. Ce point est important car le
diagnostic de dyslexie est souvent considéré par les parents comme
le synonyme d'une scolarité médiocre et la menace d'une exclusion
scolaire précoce.

L'enfant dyslexique peut corriger les perturbations dont il est
atteint par des mesures pédagogiques adaptées mais il a besoin,
pour y parvenir, de 'aide et du soutien de son entourage.

Le second point, lui aussi d'une importance capitale, apporte la
preuve tangible que la maniére dont on propose un apprentis-
SAge au Cerveau a une incidence directe sur son anatomie en
modifiant la répartition des aires cérébrales et des circuits qui
les unissent. Ceci explique pourquoi, a coté des capacités propres
que la génétique apporte & chacun, l'environnement fagonne
la structuration du cerveau de l'enfant par les stimulations qu'il
exerce sur lul. Les parents, mais aussi les enseignants, disposent
donc d'un pouvoir d'une importance capitale qui confére toute sa
noblesse a leur action éducative. Mais ce pouvoir leur donne aussi
une responsabilité majeure car ils doivent étre conscients que s'ils
commettent des erreurs, celles-ci auront un impact négatif sur le
développement du cerveau des enfants dont ils ont la charge.

Tandis qu'on ne cesse de parler du principe de précaution des
qu'on envisage un éventuel risque pour la société, force est de
constater que rien n'est fait avant I'entrée au CP, alors qu'une
visite médicale est théoriquement obligatoire a cet age pour dépi-
ster les €léves « & risques » dans le domaine de I'apprentissage de la
lecture. Or ces bilans existent. Ils ont été mis au point par le labo-
ratoire Cogni-Sciences de Grenoble' pour dépister les facteurs de
risques prédictifs de difficultés scolaires et proposer des moyens
de préventions et de traitement. Ils ne sont cependant pas utilisés.

1. 30, rue Marcelin-Berthelor, 38000 Grenoble,
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Il est vrai qu'on voit mal comment une institution qui ne recon-
nait pas l'existence des facteurs neurologiques dans I'apprentis-
sage de la langue écrite pourrait mettre en place des mesures de
prévention a leur égard !

La encore, c’est aux parents que revient la responsabilité de faire
pratiquer ce dépistage par les orthophonistes, les médecins (géné-
ralistes, pédiatres, pédopsychiatres ou neurologues formés a ces
techniques) et les services spécialisés de certains hopitaux.

Sur le plan pratique, le seul intérét que présente la mise en évidence
d'une vraie dyslexie par rapport 4 un défaut d'apprentissage de la
langue écrite est de nature législative. Les éléves dont la dyslexie
est médicalement reconnue peuvent obtenir, au titre d'un handi-
cap, l'attribution d'un tiers-temps lors des examens et concours.

Les signes de la dyslexie

Les signes qui permettent le repérage de la dyslexie sont iden-
tiques & ceux que presentent les enfants souffrant de difficultés
dans I'apprentissage de 1'écrit. Nous avons signalé précédemment
que les retards dans I'apparition de la parole et les difheultés dans la
prononciation des mots, la discrimination des phonémes, la recon-
naissance des formes et de leur orientation dans l'espace, constituent
des signes d'alarme et qu'ils doivent étre le plus rapidement corrigés
car mieux vaut prévenir que guérir. Clest la raison qui nous conduit
a conseiller a tous les parents de faire pratiquer a leurs enfants les
exercices proposés. Ceux qui auront la chance de ne pas présen-
ter de difficultés dans ces domaines apprendront a maitriser ces
connaissances avec une grande habileté. Les autres peineront sans
doute un peu lors des premiers exercices mais parviendront cepen-
dant a se construire, 4 leur rythme, les structures indispensables a la
réussite dans ['apprentissage de I'écrit.
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Les échecs dus aux difficultés
socio-familiales et psychoaffectives
del'enfant

Comme nous 'avons déja indiqué, le cerveau dispose 4 la naissance
d'un potentiel qui est propre a chaque individu et est héréditaire.
Cependant, c’est par I'influence des stimulations extérieures que se
construisent les circuits qui vont unir des aires cérébrales dont la
spécialisation permet 4 une fonction de se réaliser dans de bonnes
ou moins bonnes conditions.

Les facteurs d’'environnement a prendre
en compte dans les difficultes scolaires

De nombreux enseignants, devant I'échec d'un éléve, se tournent
d'abord vers le psychologue, persuadés que 'enfant ne réussit pas
parce quil présente des troubles affectifs. C'est le message délivré
par les IUFM. 11 est parfois exact, mais cette vision du probléme
n'est fondée que sur des hypothéses que rien ne peut démontrer.

Personne ne nie que l'environnement familial et social ait une
influence sur les chances de réussite d'un enfant. Il existe de toute
évidence des milieux plus favorables que d'autres a la réussite. Mais
I'école est justement la — et c'était bien la mission que lui avait
attribuée Jules Ferry — pour permettre 4 tous les enfants, en parti-
culier ceux des milieux en difficultés, de trouver les éléments dont
ils ont besoin pour maitriser les savoirs fondamentaux.

On comprend sans peine qu'un enfant puisse étre victime de
difficultés générées par les comportements d'adultes qui ne
parviennent pas a gérer leurs problemes. Il existe sans conteste
des cas ol 'enfant présente des comportements agressifs ou anti-
soclaux qui nécessitent l'intervention d'un spécialiste. Cela étant,
I'expérience prouve quun grand nombre de dysorthographiques
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majeurs issus de milieux habituellement considérés comme favori-
sés sont capables, étant intégrés dans de prestigieuses préparations
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aux concours de grandes Ecoles, de faire plus de 200 fautes dans
un test de 70 phrases — qui correspond au niveau de connaissances
qui était exigé, il y a cinquante ans, pour le concours d'entrée en
6°! Pour ceux-la, lintervention du psychologue a peu de chances
d’étre accompagnée de résultats positifs !

L'hyperactivité est également souvent invoquée. Clest effective-
ment un trouble du comportement mais il est indépendant des
facteurs environnementaux. Il ne faut pas confondre 'enfant hype-
ractif en perpétuel mouvement, incapable de contréler sa motricité
quelle que soit sa bonne volonté, et l'enfant agité qui bouge beau-
coup mais peut rester concentré quand il entreprend une activité
qui lui plait. Il existe également des enfants qui peinent tellement
en lecture ou en écriture, en raison d'un défaut d’acquisition des
automatismes de base mis en jeu par I'écrit, que toutes leurs capaci-
tés de concentration sont occupées par ces taches : de ce fait, leurs
neurones inhibiteurs ne peuvent plus bloquer la motricité comme
ils doivent le faire en situation normale de lecture. Ces enfants non
plus ne doivent pas étre taxés d’hyperactivité. La différence avec
I'enfant hyperactif réside dans le fait que ce manque d'inhibition
motrice ne se manifeste que pendant la réalisation d'un travail écrit
alors que les autres activités sont exécutées de maniére normale.

Quand on explore le passé d'un enfant et des adultes qui I'en-
tourent, on peut toujours trouver un événement qui peut avoir eu
un impact négatif sur I'enfant. Mais bien souvent, établir un lien
de cause a effet entre ce fait et les difficultés scolaires de I'enfant
tient plus de la science des médecins de Moliere que de la rigueur
scientifique, qui exige quune hypothése soit validée avant d'étre
admise comme réalité.

L'importance du moment de l'apparition
des troubles

Avant de se hiter de conclure et de proposer des thérapies longues
et cotteuses, il importe de savoir a quelle période ces troubles
comportemﬂntaux sont apparus.

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire
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Lorsque les troubles du comportement s'installent progressive-
ment, au fur et & mesure de la croissance de 'enfant, la démarche
qui s'impose est de consulter un spécialiste qui tentera de décou-
vrir la cause de ces anomalies sans lien avec 'école. Il sera alors en

mesure de proposer une thérapeutique adaptée.

5i lenfant ne présentait aucune pertur bation jusqu'au moment ol 'apprent issage
dulangage écrit a été introduit en classe, la sagesse veut que I'on cherche d'abord
a savoir si 'échec en ce domaine peut &tre la cause des perturbations de l'enfant.

Pour cela, il sutht de reprendre 'apprentissage de la lecture et de
I'écriture avec une méthode alphabétique stricte, sans que rien
d’autre ne soit modifié dans les conditions de vie de I'enfant. Si
les anomalies comportementales s'atténuent puis disparaissent, la
preuve est faite que les perturbations étaient liées 4 I'inadaptation
de l'enfant aux pédagogies qui lui étaient proposées.
Malheureusement, la tendance actuelle de I'école évolue de plus
en plus vers une médicalisation des probléemes rencontrés en
classe. Deés I'apparition des premiéres difficultés chez un enfant
de CP — et méme de moyenne ou grande section de maternelle -,
I'école fait souvent intervenir une équipe qui inclut psychologues,
psychopédagogues et éducateurs spécialisés, quand ce n'est pas
d'emblée le pédopsychiatre. On parle de dyslexie, de dyspha-
sies, d'hyperactivité, voire de dyspraxies', ou encore de troubles
aftectifs de diverses natures. L'enfant ainsi que ses parents se
trouvent emportés, souvent pour Plusieurs années, dans un tour-
billon de rééducations et d'interventions dont les effets peuvent
étre bénéfiques quand le diagnostic a été bien posé. Cependant,
dans la plupart des cas, ces effets masquent les vrais problemes et
n'améliorent en rien la situation scolaire de I'enfant, pas plus que
son comportement. Saturé de ces multiples prises en charge qui
occupent la presque totalité de son temps extrascolaire, I'enfant
1. La dyspraxie est une pathologie neurologique rare mais sévére, qui touche tous les

aspects de la motricité gestuelle et est souvent évogquée 4 tort par les enseignants lorsque
l'acquisition de [écriture est difficile.
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refuse souvent de 5'}! rendre et la situation s'aggrave quand on l'}r

oblige.

En tant que médecin, je rencontre des ééves de tous dges présentant de trés
importantes difficultés scolaires, accompagnées du cortége de troubles qui s'y
associent. De ce fait, il m'est possible d'affirmer gue dans la trés grande majorité
des cas, la suspension de ces interventions multiples et leur remplacement par
une aide adaptée, apportée & l'enfant par ses parents ou par des associations
formées & |'usage de méthodes alphabétigues, permet de résoudre les
problémes, guel gue soit le milieu sociofamilial dont I'éléve est issu. La meilleure
récompense est alors de constater, au fil des jours, I'épanouissement de 'enfant
qui prend peu a peu conscience du fait qu'il lui est possible de réussir & lire et
& écrire,

Par contre, si aprés quelques mois de travail régulier, effectué dans
de bonnes conditions et avec de bonnes méthodes, 'enfant n"ac-
quiert pas les compétences scolaires escomptées, si son comporte-
ment ne s améliore pas ou 5'il refuse toute aide, nous nous trouvons
devant une véritable pathologie qui nécessite le recours au pédo-
psychiatre. Celui-ci est alors dans son véritable role de thérapeute,
qui consiste 4 soigner ceux qui sont en situation pathologique, et
non & prendre en charge des enfants victimes d'échecs dus a 'uti-
lisation d'une technique d’apprentissage a laquelle ils sont dans
l'incapacité de s'adapter.

FPour illustrer ces interventions des éguipes psycho-éducatives qui s'intensifient
nettemeant depuis plusieurs années dans la scolarisation des enfants en difficulté,
je résumerai ici un cas vécu récemment par un enfant qui, au cours de son
troisieme CP ne parvenait toujours pas a lire. Ce garcon, gue je nommerai B*,
Etait suivi depuis deux ans par une psychologue et une cellule d'aide pour éléves
en difficulté. B* ne faisait aucun progrés,

Cluand je I'ai rencontré la premiére fois, je me suis trouvée devant un enfant trés
traumatisé par ses échecs mais qui déclarait cependant aimer 'école parce gu'il
espérait toujours pouvoir « ¥ arriver ». En revanche, il exprimait trés clairement
sa volonté de ne plus voir la psychologue qui se chargeait de |ui depuis deux
ans, en affirmant que « ce n'était pas elle qui lui apprendrait a lire ». La mesure
de ses aptitudes intellectuelles montra gue B* se situait dans la moyenne faible,
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avec quelques difficultés d'abstraction. Mais son profil intellectuel lui permettait
tout & fait d'apprendre a lire et & écrire, 2 condition d'utiliser une méthode
alphabétique, car il présentait toutes les caractéristiques des enfants a risques
en ce domaine.

Trés coopérants, les parents de B* acceptérent de reprendre avec lui tout
l'apprentissage de la lecture et de I'écriture avec la méthode que je leur
enseignai. B* fit de nets progrés, comprit le principe de I'assemblage des lettres
et fut bientdt capable décrire sous la dictée les mots gui correspondaient a
l'avancement de ses connaissances,

Se produisit alors un événement stupéfiant. La directrice de B* organisa une
réunion a laguelle étaient convogués le maitre de l'enfant, laide soolaire, le
conseiller pédagogigue, le psychologue, l'orthophoniste, linfirmiére et le
médecin scolaire, les parents de 'enfant ainsi gue B* lui-méme. Lors de cette
réunicn, B* entendit de |a directrice le discours suivant @ « Ou bien tu arrétes le
travail que tu fais le soir avec tes parents pour apprendre a lire et on s'occupe
de tol en classe, ou tu continues & travailler avec eux mais, a I'école, on ne
soccupe plus de toi. Choisis. » Scandalisés par cette attitude, les parents de
B* s'apprétaient & quitter la réunion avec leur fils. C'est alors que B*, de sa
petite voix d'enfant de huit ans, déclara calmement : « Eh bien, s'il faut choisir,
je choisis. Je travaillerai avec mes parents, parce gu'avec eux je comprends et je
fais des progrés ef qu'avec vous, je ne comprends rien, »

On imagine sans peine 'effet que ces paroles produisirent sur l'assistance
qui pensait gue B*, impressionné par un tel aréopage, serait contraint de dire
publiguerment gu'il allait abandonner le travail fait a la maison. On se demande
comment des adultes, toujours préts a2 mettre en avant l'importance du
traumatisme psychologigue dans le comportement scolaire de l'enfant, peuvent
sommer un enfant de choisir entre ses maitres et ses parents, en public et en
présence de ceux-ci | On ne peut quttre admiratif devant le bon sens et le
courage de B*, gui a 0sé imposer sa volonté dans de telles circonstances |

L'école a alors décidé de placer B* dans une classe pour éléves souffrant de
difficultés scolaires graves. Le seul avantage gu'il v trouvera sera de pouvoir
continuer a son rythme son apprentissage de la lecture et de 'écriture avec ses
parents. Ensuite, il faudra & nouveau se battre pour trouver la solution la mieux
adaptée pour permettre a cet enfant d'évoluer positivement.

Cette histoire mérite d'étre relatée car elle représente un modele
d'un genre de situation qui se développe dans le cadre scolaire
et nsque de perdurer si la création des « contrats scolaires » se
met en place. Elle montre que les parents doivent faire preuve
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de détermination pour poursuivre I'aide qu'ils ont décidé d’ap-
porter i leur enfant, quelle que soit I'opinion que I'école puisse
avoir sur leur choix. Premiers responsables de I'éducation de leurs
enfants, ils doivent savoir qu'il leur faudra parfois livrer de vraies
batailles pour faire valoir leur volonté et assumer leur choix lorsqu'il
s'agit de 'avenir de leurs enfants.

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire
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CHAPITRES

LES PEDAGOGIES
OPTIMISEES

Au programme

* Les critéres d'une pédagogie optimisée dela lecture
etdel’ecriture
* Les critéres d'une pédagogie optimisée del'orthographe

Les procédés pédagogiques proposés ici pour optimiser I'appren-
tissage de la lecture et de I'écriture, puis celui de 'orthographe, ont
pour but ultime de développer les savoirs et les aptitudes intellec-
tuelles. Ils découlent directement de ce que nous savons aujourd hui
sur le fonctionnement du cerveau. Plus nous lui apporterons de
données qui faciliteront son travail, plus simple sera sa tiche et
moins grands seront ses risques d’erreurs.

De plus, lorsqu'on connait le role que joue 'apprentissage du
langage oral et écrit dans le développement de la pensée concep-
tuelle, on comprend que la qualité de cet apprentissage dépasse
largement celle d'un savoir-faire. Les modes les plus modernes
d’examen du cerveau montrent sans ambiguité que les techniques
d'apprentissage ont des répercussions majeures sur I'anatomie du
cerveau et la structuration des circuits qui unissent entre eux les
neurones des aires cérébrales.
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La synthése des différentes opérations que nécessitent la lecture

et I'écriture nous dicte quelles techniques pédagogiques peuvent

optimiser ces apprentissages sous leurs deux formes essentielles :

* celle de lalecture, de I'écriture et des premiéres bases de 'ortho-
graphe ;

* celle, plus spécifique, de l'orthographe, qui doit mener I'éléve a

la maitrise correcte de 'ensemble de la langue écrite.

Les criteres d'une pedagogie optimisee
de lalecture et de |'écriture

Nous avons vu précédemment que les études qui portent sur le
fonctionnement du cerveau, ainsi que les évaluations compara-
tives faites en ce domaine, prouvent que l'apprentissage explicite
du code alphabétique de la langue est beaucoup plus efficace que
I'apprentissage implicite. L'apprentissage explicite limite consi-
dérablement les risques d'erreurs chez tous les enfants mais tout
particuliérement chez les véritables dyslexiques et chez tous
ceux qui présentent, a des degrés divers, des dithcultés dans la
discrimination des sons, dans I'identification des formes et leur

orientation, et dans 'adaptation au symbolisme graphique.

‘ Une méthode optimisée d'apprentissage de la lecture et de ['écriture ne peut étre
qu'alphabétique.

Cela étant, il faut savoir que certaines méthodes, en particulier
plusieurs pédagc-gies récentes présentées par leurs auteurs comme
alphabétiques, sont loin d’en posséder toutes les caractéristiques.
Elles permettent 'apprentissage du code alphabétique mais intro-
duisent, pour y parvenir, des techniques qui manquent de rigueur
et font appel a des procédés que 'on retrouve dans d'authentiques
méthodes semi-globales. Le but ici n'est pas d'allumer des polé-
miques mais de fournir des informations précises sur ce qu'est une

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire

roupe Eyralles

BG



araupe Eyralles

i~
TR

F

véritable méthode alphabétique destinée a optimiser le dévelop-
pement céreébral. Les parents pourront ainsi arbitrer et choisir en
toute connaissance de cause, parmi les pédagogies qui s'offrent a
eux, celle quileur semblera le mieux répondre a leur attente.

11 peut exister plusieurs présentations de méthodes alphabétiques
mais toutes, sans exception, doivent respecter les mémes principes
génémux.

Vous trouverez ci-dessous les caractéristiques que l'auteur de ces
lignes considére comme indispensable et a mis en ceuvre pour

proposer une méthode optimisée d'apprentissage de la lecture et
de U'écriture.

L'apprentissage des graphémes

L'ordre d’apprentissage des graphémes doit permettre de proposer
des le début de l'apprentissage des phrases porteuses de sens. Il
sagit la d'un des points les plus importants. Au début, 'enfant
nayant aucune connaissance, il faut commencer par apprendre
ce qui est le plus facile & entendre dans la langue, c’est-a-dire les
voyelles, puis avancer en introduisant a chaque fois un nouveau
graphéme pour le combiner avec ceux qui ont déja été appris. Les
voyelles accentuées sont introduites deés ce stade. Elles consti-
tuent une difficulté pour un débutant en raison de l'orientation
des accents : « € » et « & ». Mais c’est le prix 4 payer pour pouvoir
construire dés les premiéres lecons de petites phrases qui alent un
sens. En effet, il faut pouvoir disposer du verbe « avoir » a la troi-
sieme personne du singulier et utiliser le participe passé des verbes
terminés par une voyelle pour ne pas introduire le verbe « étre »
sous sa forme « est », impossible 4 comprendre 4 ce stade de la
lecture.

Chapitre 5. Les pédagogies optimisées
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La methode ne doit utiliser aucun mot
se terminant par une lettre muette

Pour que l'apprentissage se construise de maniére logique et
sans piéges, il est indispensable de n'introduire aucun mot qui se
termine par une lettre muette (« s », « t », « d », « g », « nt », etc.).
Par contre, le « e » qui termine les mots, souvent considéré comme
muet parce qu'il est peu audible, doit étre légérement prononcé,

comme dans les mots « roue », « tortue », « rose ».

Aucun mot pluriel ne doit étre utilisé tant que les articles « les » et
« des » sont inconnus. De méme, les « s », « t », « d » et « ent » qui
terminent les verbes ne seront présentés que lorsque la notion de
verbe terminé par le son « é » écrit « er » aura été Comprise.

Cette progression, ainsi que l'éviction des mots contenant des
lettres muettes, est une contrainte difficile 4 respecter pour le créa-
teur de la méthode. Cependant, 'expérience montre que ce choix
est une des conditions essentielles de la réussite.

En revoyant sans cesse les graphémes connus, mais dans des asso-
ciations différentes, I'enfant assimile trés facilement les lois du
montage combinatoire de la langue, dont il comprend la logique,
et accéde, dés 'apprentissage des premiers graphémes, au sens de
ce quil lit. Cette maniére de procéder a également des consé-
quences trés positives pour I'apprentissage des toutes premiéres
bases del'orthographe.

Laméthode doit favoriser I'apprentissage
explicite du lien entre les phonemes et
les graphémes

Plus le lien entre la reconnaissance de la forme et le souvenir sonore
qu'elle évoque se réalise sans erreur et avec rapidité, meilleure est
la qualité des informations transmises au module sémantique du
cerveau, qui en trouve ainsi facilement le sens.
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Nous avons vu précédemment que pour réussir 4 associer des sons
a des graphismes, il faut étre capable de réaliser deux types d'opé-
rations :

» diftérencier les uns des autres les phonémes de la langue orale ;

- diftérencierla forme et l'orientation dans'espace des graphismes
qui les représen tent.

Une bonne méthode d'apprentissage de 'écrit doit donc mettre en
ceuvre des pmcédés qui facilitent I'installation de ces compétences.

Favoriser I'écoute des sons et des phonémes
de la langue

La discrimination des phonémes est une dithculté majeure a
surmonter pour beaucoup d'enfants. En conséquence, une bonne
méthode d'apprentissage de la lecture et de I'écriture doit impéra-
tivernent comprendre un nombre important d'exercices de discri-
mination phonologique dans chaque lecon de lecture et d'écriture :
I'objectif est que chaque éléve, quelles que soient ses difficultés,
parvienne a isoler les sons de base de la langue. Ce travail n'étant
que rarement proposé désormais dans les classes maternelles, nous
suggérons aux parents de faire pratiquer a leur enfant, quelques
minutes chaque jour et sous forme de jeux, les exercices indiqués
dans les chapitres précédents : cela lui permettra d’aborder dans

de bonnes conditions l'apprentissage ultérieur de la langue écrite.

Bien évidemment, pour tous les enfants qui ne parviennent pas a
lire aprés le CP, la méme démarche doit étre suivie. Il suffit de leur
expliquer la raison de cette exigence pour qu'ils s’y prétent facile-
ment, sans avoir le sentiment qu'on les prend pour des « petits ».
Ils doivent en outre savolr que leur cas n'est pas isolé. En eftet, des
études réalisées chez des adultes illettrés ont montré qu'ils étaient
trés nombreux 4 ne pouvoir reconnaitre les phonémes dans les
mots, ce qui était trés probablement la cause essentielle de leur
échec scolaire.
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Favoriser la reconnaissance et ['orientation
des formes dans l'espace

Il est scientifiguement prouveé que les meilleurs lecteurs sont ceux qui percoivent
le plus rapidement les trés petites variations de formes entre les signes

graphiques.

Ils parviennent mieux que les autres a centrer la lettre a analyser
sur le point le plus sensible de la rétine, la fovéa, sollicitée pour
toute perception fine. En revanche, les dyslexiques et les mauvais
lecteurs présentent des difficultés importantes pour analyser
visuellement les composantes graphiques des mots.

Tous les procédés qui permettent de mieux centrer les formes a
reconnaitre sur la fovéa vont dans le bon sens. Spontanément,
certains enfants suivent ce qu'ils lisent en plagant un doigt sous
les mots. D'autres cachent les lettres au fur et 4 mesure ou ils les
identifient. Ces pratiques ne présentent aucun inconvénient et
disparaitront d’elles-mémes lorsque le centrage des éléments a lire
sera automatise.

Pour bien reconnaitre une lettre, il ne sufht pas d’en reconnaitre
la forme, il faut aussi percevoir I'onentation dans l'espace des
éléments qui la constituent. Nous avons signalé plus tét que de
nombreuses lettres sont symétriques les unes des autres, et que
leur situation dans l'espace est mal identifiée chez les enfants qui
présentent des difficultés en ce domaine (b/d/p/q ; n/u, donc aw/
an/on/ou, etc.). Ceux-ci sont encore trés nombreux a l'age des
premiers apprentissages de la lecture et de I'écriture.

C'est pourquoi une bonne pédagogie de I'écrit doit associer
systématiquement, aux exercices de discrimination des sons, des
procédés pédagogiques dont nous avons donné des exemples au
chapitre 5. Cela aide I'éléve & reconnaitre les formes et leur orien-
tation, ainsi qu'a maitriser les graphismes de base qui entreront
ultérieurement dans la morphologie des lettres.
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Les travaux d’Eric Kandel, prix Nobel de médecine en 2000,
démontrent quun apprentissage est d’autant plus rapide que la
stimulation exercée sur les neurones est plus forte. Multiplier les
voies d'entrée qui agissent sur les neurones constitue un moyen efh-
cace pour augmenter cette stimulation.

Pour travailler sur la reconnaissance des formes des lettres et de leur
orientation dans l'espace, de multiples exercices peuvent étre créés.
Le but est d'apprendre a voir les différences qui sont perceptibles
entre plusieurs formes et de parvenir a repérer rapidement le sens
dans lequel celles-ci sont situées, dans l'espace en deux dimen-
sions que représente la feuille de papier, 'ardoise ou le tableau. La
encore, un travail spécifique doit étre accompli dans chaque legon
de lecture et d’écriture pour automatiser ces fonctions.

Trois types de stimulation doivent étre mis en ceuvre :

» Utiliser le toucher. L'expérience permet de constater 'efficacité
de l'utilisation de lettres tracées sur des supports rugueux. Cette
technique consiste 4 prononcer le son de la lettre en passant
I'index de la main dominante sur cette lettre. Introduite dans
I'apprentissage de la lecture par Maria Montessori, cette tech-
nique permet d'adjoindre stimulations tactiles et visuelles, qui se
renforcent 'une et I'autre pour favoriser la mise en mémoire de
la forme de l'objet pergu. Llexercice gagne en efficacité quand il
est réalisé d'abord les yeux ouverts, puis les yeux fermés.

* Manipuler des lettres mobiles. Associée a4 la prononciation
du son auquel elle correspond, la manipulation des graphémes
présentés sur de petits cartons facilite également beaucoup la
mémorisation des lettres. Celles-ci peuvent étre employées pour
batir des mots avec les grapheémes déja étudiés. Non seulement
cette manipulation facilite la mise en place du lien qui unit sons
et graphismes, mais elle apporte également la compréhension
de l'ordre des lettres dans un mot.

» Utiliser le geste. Le geste, comme le toucher, représente une
aide dans l'identification du graphisme, surtout s'il est exécuté
dans un plan vertical. Des raisons neurologiques liées aux
perturbations de la lecture chez des sujets qui souftrent de
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lésions de I'hémisphére gauche incitent a préconiser l'usage
de gestes représentant le tracé exact de la lettre exécuté avec la
main dominante. Il parait souhaitable d’éliminer I'appre ntissage
de gestes qui introduisent une autre forme que celle de la lettre.

Associer systematiquement I'apprentissage
de lalecture et del'écriture

La lecture et 'écriture représentent les deux visages de la méme
réalité sonore et sont indissociables I'un de l'autre. Leur appren-
tissage doit donc étre simultané. Cest la raison pour laquelle les
exercices permettant de mémoriser la forme des lettres doivent étre
réalisés systématiquement pour les lettres d'imprimerie et pour les
lettres manuscrites.

Par contre, nous considérons que I'introduction des majuscules
doit étre envisagée plus tardivement, soit 4 la fin de la méthode,
soit au moment ou toutes les formes des lettres sont connues.
L'apprentissage des majuscules oblige I'enfant 4 mémoriser quatre
graphismes pour la méme lettre. Cela nous parait excessif dans
la mesure o la majuscule présente souvent une forme trés difté-
rente de la minuscule, avec parfois des inversions de latéralisation,
sources de confusions graves (par exemple : d/D). Méme si I'usage
de majuscules proches de celles de l'imprimerie est maintenant
toléré dans I'écriture manuscrite, ce qui est une bonne chose, I'ap-
prentissage de ce troisieme graphisme est cependant une surcharge
dont il est préférable, & nos yeux, de se passer. Ce choix, que
certains critiquent, se révéle pourtant trés positif dans la pratique,
i condition de bien faire remarquer a 'enfant que chaque phrase
se termine par un point et d'aller a la ligne pour chaque début
de phrase. En effet, ce qui compte a ce niveau, dans l'apprentis-
sage, est de comprendre que la phrase est un ensemble de mots
qui se suffit 4 lui-méme pour exprimer une action ou une idée.
Lorsqu'on explique ensuite que chaque phrase commence par une
lettre majuscule et qu'on en apprend le tracé, la mise en place des
majuscules se fait sans aucune difficulté.
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Enfin, notons que sil est indispensable d'apprendre en méme
temps une lettre dans sa forme d'imprimerie et dans son écri-
ture manuscrite, cette derniére ne doit pas figurer dans le livre de
lecture. Elle est réservée a I'écriture sur le cahier.

Faciliter le travail du module supérieur
du cerveau spécialisé dans la recherche du sens

En méme temps que le cerveau établit les liens qui unissent les
sons aux graphismes, il opére des essais successifs d'assemblages en
partant du plus simple pour aller vers le plus complexe, jusqu'a ce
qu'il découvre des similitudes entre I'information qu'il traite et les
éléments dont il dispose dans sa mémoire.

Optimiser la connaissance du lien entre phonémes et
graphémes

Le module sémantique du cerveau regroupe toutes les struc-
tures qui entrent dans la recherche de la signification du mot, des
phrases, des textes. Tous les procédés susceptibles d'améliorer la
qualité et la rapidité du travail phonologique auront donc une inci-
dence directe sur la compréhension de I'éerit. En revanche, une
trop grande lenteur du travail du module phonologique constitue
un handicap dans la mesure ot la durée de chaque pause oculaire
nécessaire pour découvrir le lien qui unit les lettres et les sons
qu'elles représentent est supérieure au temps de maintien dans la
mémoire immédiate de I'élément précédemment identifié. Lallon-
gement du temps phonologique dans la lecture est donc une source
d'incompréhension du texte.

Enrichir les connaissances en vocabulaire
par un apprentissage explicite

La découverte du sens se produit quand le module supérieur
découvre une coincidence Parfaite entre les éléments décr}rptés
qui lui parviennent et des données stockées dans sa mémoire et
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dont il connait le sens. Si le mot analysé ne correspond a aucun
terme connu du vocabulaire de la langue orale, la découverte de
sa signification graphique est impossible. Une pédagogie efficace
de la lecture doit donc étre associée a un travail explicite d'enri-
chissement du vocabulaire.

Accentuer de maniére explicite les connaissances
de nature grammaticale gue l'enfant a acquises
en pratiquant la langue orale

La découverte du sens de l'oral fait intervenir la notion de catégo-
ries grammaticales. S'1l n'est pas réaliste de proposer de la gram-
maire explicite en CP, I'enfant doit cependant comprendre que
chaque mot de la phrase joue un réle dans le discours oral comme
dans la langue écrite.

Nous avons indiqué que la compréhension de la grammaire met en
jeu un ensemble de réseaux interconnectés dont l'action de chaque
élément est essentielle & la compréhension de ce processus parti-
culierement complexe qu'est le langage. Certains éléments de ces
réseaux ont pour role d'arbitrer entre les différentes solutions de
lecture possibles. On comprend sans peine les répercussions que
peuvent avoir les erreurs qui s'infiltrent, a quelque niveau que ce
soit, dans cette tiche d'une grande difhculté. Tout doit donc étre
mis en ceuvre pour faciliter le plus possible, 4 tous les stades du
traitement de l'information, les opérations qui ménent de la parole
a la compréhension de la langue écrite.

Apprendre que le graphéme « s » se prononce, suivant les cas,
« 55 » OU « z » est une acquisition orthographique. De méme,
lorsque I'enfant aura compris ce que signifient les syllabes « les »
et « des », la notion de pluriel sera introduite et s'intégrera dans
les acquisitions de ces réseaux. Dés les premiers apprentissages
de graphémes, la lecon doit donc se terminer par une dictée dans
laquelle I'enfant retrouve uniquement le graphéme qu’il vient
d’apprendre et ceux qu'il connait déja. Y figureront rapidement des
acquisitions grammaticales qui découlent de 'apprentissage de la
lecture. Llexpérience a largement prouvé ce que nous n'‘aurions pas
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imaginé auparavant : la dictée qui termine chaque lecon portant
sur un graphéme est I'exercice le plus apprécié des enfants, qui
sont valorisés par le fait de pouvoir écrire sans aide des phrases
dans lesquelles ils ne commettent pas de fautes puisqu'ils disposent
de tous les éléments pour les transcrire correctement.

Faire formuler a l'enfant ce qu'il a compris
dans sa lecture

Lorsque les éléments fournis aux deux modules du cerveau sont de
bonne qusi]_ité, déchiffrage et compréhension ne doivent pas étre
dissociés. A tous les stades de son apprentissage de I'écrit, 'enfant
doit étre enmesure de formuler ce qu'il a comprisavec ses propres
mots. Il ne faut pas, en effet, se contenter d'une simple répétition
de la phrase lue. Cela n'a aucun intérét puisque l'exercice consiste
alors en une récitation qui ne permet pas de mettre en évidence ce
que l'enfant a retenu de sa lecture. Dés que les textes contiennent
plusieurs phrases, la formulation est remplacée par le résumé du
texte lu afin, d'apprendre au jeune lecteur 4 en retenir les €léments
essentiels et 4 exercer ainsi ses capacités d'analyse et de synthese.

Oraliser la lecture

Contrairement i ce qui aété imposé aux lecteurs débutants pendant
de nombreuses années, la lecture doit étre oralisée. La lecture silen-
cieuse est un non-sens sur le plan neurologique car le traitement
de I'information écrite par le cerveau conduit les données lues dans
les aires motrices qui commandent la parole. La lecture silencieuse
nécessite l'intervention de neurones inhibiteurs qui coupent les
circuits du langage avant I'entrée dans ces aires. Lire a voix basse
constitue une dithculté supplémentaire dont le lecteur débutant
doit étre dispensé. D'autre part, l'oralisation des éléments pronon-
ces est percue par le lecteur. Elle lui permet d'entendre ce qu'il lit
et, éventuellement, de cormriger sa production si elle ne s'intégre
pas correctement dans le sens du texte. La lecture a voix haute
est donc indispensable et aucune méthode d’apprentissage dela
lecture ne doit en faire abstraction.
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Presenter les textes alire en noiretblanc

Aux exigences précédentes, qui devraient constituer le cahier des
charges de toute méthode alphabétique, s'ajoutent des caractéris-
tiques techniques qui simplifient considérablement 'apprentissage
de I'écnit.

Les connaissances dont nous disposons concernant la perception
des contrastes nous montrent que ceux-ci sont optimisés par une
calligraphie noire sur fond blanc, qui facilite la perception de la
forme des lettres par la fovéa. Dans une méthode d'apprentis-
sage de la lecture, I'introduction de lettres en couleur, utilisées par
exemple pour identifier les voyelles dans les mots ou indiquer les
lettres qu'on ne doit pas prononcer en fin de mot, est 4 éviter ainsi,
que l'utilisation d’encre de couleur dans les textes.

Presenter des textes sans aucune illustration

Ce choix, qui choque certains parents, se justifie pourtant, la
encore, par des contraintes neurologiques importantes.

La présence de l'image dans un texte conduit
a mettre en paralléle 'activité de deux hémisphéres
cérgbraux

L'hémisphére gauche se charge de la compréhension des signes
graphiques traités selon le mode analytique, alors que le droit prend
en charge le traitement analogique de I'image. Il y a inévitablement
dans cette double action une activité concurrentielle qui favorise la
déconcentration du jeune lecteur.

D’autre part, l'image proposée sous forme d'illustration d'un mot,
comme c'est presque toujours le cas dans les méthodes actuelles,
constitue un danger supplémentaire en suggérant des « hypo-
théses de sens » qui peuvent étre sources d'erreurs et ne doivent,
en aucune maniére, trouver place dans une méthode alphabétique.
L'image peut en effet correspondre 4 plusieurs réalités diftérentes.
Sil'on veut illustrer le mot « fleur », il est impossible d’y parvenir
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sans choisir une fleur parmi toutes les autres. L'enfant devra-t-
il déduire de I'image qu'il s"agit de la fleur dessinée ou du terme
généml « Heur » ?

Dans une méthode trés récente, authentiquement semi-globale et
qui isole un graphéme a chaque page, les auteurs, pour faire recon-
naitre le phonéme « 1 », 'ont présenté dans plusieurs mots illustrés
chacun par un dessin. L'un d’eux représente un volatile jaune qui
peut étre un oiseau, un poussin ou un canarl. Nous osons espé-
rer que les maitres préciseront quil s'agit d'un canari ! Méme si
l'objectif est uniquement de faire reconnaitre le « i » dans un mot,
erreur trés caractéristique d'une méthode semi-globale, s’y ajoute
une faute beaucoup plus grave qui consiste a présenter ce phonéme
dans des mots ou le « 1 » est inclus dans un phonéme complexe o

il perd sa valeur phonologique propre.

La comprehension du texte est le seul élement
qui suscite le gout de lire

Pour I'enfant, « savoir lire » est une promotion qui lui permet d’en-
trer dans le monde des « grands ». Lenfant sait trés bien séparer le
travail du jeu. J'avoue que je suis toujours surprise par le compor-
tement des adultes face a cette question. Alors qu'ils se lamentent
le plus souvent sur le manque de maturité de leur enfant, ils font
tout pour le maintenir dans un univers infantile lorsquil s’agit de
lui proposer ce qu'ils considérent, a juste titre, comme un travail.
Ils pensent qu'en matiére d'apprentissages, seules les activités
ludiques peuvent intéresser un enfant. Il leur parait donc indis-
pensable que la notion de travail soit masquée pour étre accep-
tée. C'est ignorer que la réussite dans I'apprentissage intellectuel,
comme dans 'exercice physique, crée une satisfaction grice a la
formation, pendant le travail, de substances chimiques qui incitent
a poursuivre 'effort pour parvenir au résultat recherché.

‘ La compréhension de ce qu'on lit s'accompagne d'un plaisir qui puise sa source
dans la lecture elle-méme et non dans l'aspect esthétique du livre lu.
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L'envie d’apprendre, la curiosité intellectuelle répondent au méme
principe. En ce qui concerne la lecture, ce n'est que lorsque Ueffort
ne permet pas d'atteindre la compréhension que s'installent l'ennui
et le rejet de la lecture.

Il me parait utile de rapporter, sur cette guestion, un cas révélateur. La famille
d'un enfant de CEl qui était parvenu a la moitié de la méthode de lecture gue
je lui avais préconisée devait partir en vacances d'hiver. La maman, persuad ée
gue son fils avait di beaucoup souffriren travaillant sur ce livre trop « sérieus »,
lui avait acheté un trés bel album illustré pour gu'il puisse s'entrainer pendant
les vacances. Al moment de partir, 'enfant apporta le livre en noir et blanc et,
devant I'étonnement de sa mére qgui lui demanda pourguoi il ne prenait pas
w s0n beau livee » il eut cette réponse ;| « Je prends celui-la parce gue je le
préfére. Je comprends et je veux connaitre la suite. Dans 'autre, il v a plein de
mots gue je ne comprends pas. » Cette constatation était parfaitement normale
car, dans le livre illustré, de type semi-global, étaient introduits des graphémes

gue l'enfant n'avait pas encore étudiés.

La compréhension est une satisfaction bien plus puissante que
la contemplation d'images en quadrichromie, aussi belles solent-
elles ! Ce cas est loin d’étre unique et les enseignants qui pratiquent
cette pédagogie dans leurs classes ont confirmé que cet ouvrage,
apparemment austére, était trés bien accepté des enfants et déve-
loppait trés rapidement l'envie de lire.

Void donc résumés les éléments pédagogiques qui doivent, a nos
yeux, higurer dans une pédagogie optimisée de lalecture et de I'écri-
ture. Jadis, les enseignants introduisaient dans le travail journalier
de leurs classes une grande partie des techniques qui ont été rete-
nues ici (ainsi que des techniques voisines de celles-ci). Leur expé-
rience les guidait et leur permettait de faire le tri entre différentes
approches pour conserver les plus efficaces. Le manuel de 1'éléve,
dontles parents avaient connaissance, ne représentait qu'une partie
du travail effectué. L'essentiel était fait en classe, avec des moyens
appropriés et efficaces. Ces techniques, nées de l'observation et
du bon sens, trouvent aujourd’hui I'explication de leur efficacité
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dans le fait qu'elles répondent aux exigences du fonctionnement
cérébral.

Mais désormais, les parents se trouvent dans une situation bien
différente de celle de leurs ainés. Nombre d’enfants souffrent de
situations d'échec graves, aussi bien en lecture quen écriture et
en orthographe. Leurs parents souhaitent les aider mais ne savent
pas comment y parvenir. C'est pour répondre a cette attente que
I'auteur a accompagné sa méthode d’apprentissage de la lecture et
de I'écriture d'un indispensable manuel du maitre. 11 est destiné
a guider les parents, lecon par lecon, pour qu'ils parviennent trés
facilement a faire réaliser les exercices préconisés dans cette péda-
gogie optimisée. Lobjectif de cette derniére est de fournir aux
enfants la possibilité de bien structurer leurs circuits du langage
et de développer, par voie de conséquence, leurs aptitudes concep-
tuelles.

Nous verrons au chapitre suivant s'il existe ou non un inconvénient
a utiliser 4 la maison une méthode différente de celle de 1'école,
ainsi que le moment le plus opportun pour mettre en ceuvre cet
apprentissage.

Les criteres d'une pedagogie optimisee
de l'orthographe

Les difhcultés d'acquisition de l'orthographe touchent une trés
grande majorité des enfants de primaire mais également un pour-
centage tres élevé d'éleves au collége et au lycée, voire dans l'ensei-
gnement supérieur, et d'adultes. Les parents sont en général trés
perturbés par ce probléme : ils ne comprennent pas comment un
enfant qui ne peut transcrire correctement sa pensée par €crit pourra
espérer suivre ultérieurement une scolarité et réussir dans sa vie
professionnelle. Leur réaction est légitime car un jour viendra ou
cette incapacité & maitriser I'écrit constituera un obstacle majeur qui
empéchera I'éleve de réussir le projet qu'il sest fixé.
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Heureusement, aucune situation n'est irréversible en ce domaine,
mais le travail pour triompher de ce handicap risque de devoir
étre fourni 4 un moment ou 'adolescent ou le jeune adulte devra
utiliser toutes ses ressources pour atteindre ses objectifs. Le bon
sens voudrait que cet apprentissage de base qu'est I'apprentissage
de l'orthographe soit, aprés celui de la lecture et de I'écriture, une
priorité de I'enseignement primaire. L'absence de prise en compte
des exigences du fonctionnement cérébral dans l'apprentissage
de la lecture et de 'écriture conduit aux mémes aberrations dans

l'app rentissage de l'o rthographe.

Pourtant, la restitution de I'oral al'écrit, quiest un apprentissage
difhcile, peut étre considérablement facilitée par la connais-
sance de quelques points fondamentaux dont nous résumerons
les élé ments essentiels, lesquels permettent d'élaborer une méthode
optimisée de I'apprentissage de l'orthographe.

Venu du grec, le mot orthographe signifie « écrire correctement »,
Cela ne se limite pas a la qualit¢ du graphisme mais inclut la
maitrise des régles qui régissent I'écriture des mots en fonction de
leur nature et de leur réle dans la phrase, ainsi que celles qui sont le
reflet de l'usage de lalangue et de son évolution au cours du temps.

Un certain nombre de prcu:édés facilitent considérablement
'acquisition de I'orthographe.

Connaitre le code alphabétique de lalangue

Avant d’entrer dans les complexités de la grammaire, il est indis-
pensable de pouvoir écrire correctement les mots qui s'écrivent
« comme ils se prononcent ». Lindispensable maitrise du code
alphabétique de la langue est la premiére connaissance nécessaire
pour transcrire la langue orale par écrit.

L'apprentissage explicite, qui limite les possibilités de confusions
dans I'équivalence entre phonémes et graphémes, est une garan-
tie de succés pour poser ces premiéres briques de l'apprentissage

arthﬂgraphique.
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Savoir qu'il faut mettre « ss » entre deux voyelles pour écrire le
sof « s » et un seul pour traduire « z » est une connaissance ortho-
graphique qui est liée a I'apprentissage de la lecture. Il en est de
méme pour le son « g » qui s'écrira avec un « u » dans « guitare »,
seule solution possible pour faire correspondre, dans ce mot, sons
et graphismes.

Cette premiére base n'est malheureusement pas toujours assimilée,
méme chez les éléves en fin de primaire ou en college !

Le réle de I'épellation

Pour reproduire ce que l'on entend ou les sons que l'on se repré-
sente mentalement, 1l faut d'abord savoir les écouter et les différen-
cier les uns des autres. Les dysorthographiques ont pratiquement
tous éprouve, lors de I'apprentissage de la lecture, des difficultés

ur comprendre les liens qui unissent les sons aux graphismes.
A lige de l'apprentissage de l'orthographe, I'épellation constitue
le meilleur moyen pour parvenir 4 combler ce déficit.

Pratiquée depuis des siécles, individuellement ou collectivement,
I'épellation concourt a prendre conscience des suites de lettres dans
les mots. Cette technique, dont des études neurologiques récentes
viennent de montrer l'efficacité dans 'apprentissage de l'ortho-
graphe, permet 4 la fois de faciliter 'apprentissage de l'orthographe
et de fluidifier une lecture encore hésitante. Elle est pourtant rare-
ment utilisée en classe actuellement.

Faciliter I'apprentissage des regles
orthographiques en les classant par catégories

Certaines aires cérébrales sont spécialisées dans le traitement et
la mémorisation des mots en fonction de leur réle grammatical
dans la phrase (verbes, noms communs, noms propres, etc.). Ce
traitement de l'information, présent dans la langue orale, l'est
également dans la langue écrite. Mais la plupart des spécialistes
de cette question s'accordent a dire que la complexité de la mise

Chapitre 5. Les pédagogies optimisées

167



168

en ceuvre de l'orthographe est telle qu'elle nécessite, pour abou-
tir au résultat escompté, l'intervention d'un trés vaste réseau de
neurones interconnectés, dont ces aires font partie. Les éléments
de ce réseau sont reliés de telle maniére que chaque neurone est
en relation avec tous les autres neurones du réseau. Chacun d'eux
bénéficie donc du travail de 'ensemble du réseau, réseau qu'il fait a
son tour profiter de son propre travail. On comprend dés lors que
la moindre erreur qui se glisse 4 un niveau quelconque du réseau
constitue une perturbation 4 laquelle il faut trouver une solution.
Si le réseau dispose d'éléments suffisants pour régler le probleme,
la solution est trouvée. Dans les cas ou les notions erronées sont
trop nombreuses et les difficultés trop importantes, les problémes
posés deviennent insolubles.

La mise en mémoire se fait par catégorisation.

Le classement des données dans le réseau et dans les aires qui le
composent s'opére par catégories : verbes, noms propres, noms
communs, adjectifs, mots de liaison, etc. Il est bien évident qu'il
est plus simple de reconnaitre ces catégories par apprentissage
explicite que de découvrir peu a peu par soi-méme les différents
groupes de mots et leur fonction, comme c'est le cas lorsqu'on ne

propose pas aux éléves de véritables lecons de grammaire.

La catégorisation des mots implique de savoir reconnaitre le role
de chacun dans la phrase écrite, comme il est nécessaire de le faire
dans la langue orale. Mais la difficulté dans 'écrit dépasse de beau-
coup la prise de conscience du réle du mot dans le langage oral car
la fonction du mot dans la phrase modifie souvent la maniére de
I'écnire.

La encore, et peut-étre plus que partout ailleurs, l'apprentissage
explicite de la fonction grammaticale de chaque mot est une
nécessité incontournable pour permettre d’aboutir 4 une recon-
naissance rapide de ce role qui conditionnera la forme orthogra-

phique du mot.

J'aide mon enfant & bien parler, bienlire, bien écrire

sroupe Eyrolles

P~
(&

[



Sroupe Eyralles

i~
L=

F

‘ L'analyse grammaticale est un des piliers fondamentaux de I'orthographe : c'est
d'elle que découle le choix orthographigue qui correspond a la situation analysée,

On pourrait nous rétorquer que si la catégorisation des mots est
simple, celle des régles de grammaire l'est beaucoup moins. Ce
serait mal connaitre la structure de notre langue. En effet, elle
conserve de ses origines latines une rigueur qui en facilite 'acces
a I'hémisphére gauche et répond bien a son besoin de logique. Le
role d'une bonne pédagogie consiste donc i mettre en évidence tout
ce qui peut étre catégorisé et analysé sous forme de régles qui four-
nissent une solution généralisable au plus grand nombre possible
de situations orthographiques. Quant aux exceptions, I'étude de
la langue montre qu'elles sont d’autant plus limitées qu'on aura su

dégagerle Plus grand nombre Pﬂssible de régles géném]es.

Automatiser les savoirs

Pour pouvoir disposer d'une orthographe de bonne qualité, il ne
suffit pas d'en connaitre les régles, il faut aussi pouvoir en auto-
matiser I'usage. Parmi les enfants qui ont appris des régles de
grammaire et de conjugaison, beaucoup les récitent oralement
mais sont incapables de les appliquer lorsquils écrivent ou n'y
parviennent que de maniére irréguliere. Comment faut-il procéder
pour automatiser I'usage des connaissances ?

Le but visé est atteint quand l'intégration, dans I'écriture, des régles
nées de I'usage et de la structuration grammaticale de la langue est
suffisamment imprimée dans les circuits cérébraux pour que ceux-
ci puissent les mobiliser efficacement et rapidement.

Eric Kandel nous a appris que plus on se rapproche de la situation
qui 2 permis la mise en mémoire d'une connaissance, plus celle-ci
est mobilisée rapidement par le cerveau. Ce chercheur a remar-
quablement démontré que la répétition, a intervalles rappro-
chés, de la donnée que I'on veut mettre en mémoire raccour-
cit le temps de traitement de l'information, en permettant aux
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circuits neuronaux de se connecter plus facilement. Cela est di au
fait que chaque passage de I'information dans un circuit y laisse
une trace qui permet aux neurones de se connecter de plus en plus
vite lorsqu'ils seront & nouveau en présence de cette information.
C’est la raison pour laquelle, dans tout apprentissage, qu'il s'agisse
d'orthographe, de musique, de mathématiques, de sport ou de
toute autre activité dans laquelle on souhaite devenir performant,
il est indispensable de multiplier les exercices identiques et de s'en-
trainer avec une trés grande régularité, 4 des intervalles de temps
espacés d'une courte durée. Aucune performance n'échappe a cette
regle, quelles que solent les capacités individuelles de chacun.

En orthographe, la mise en place de la catégorisation passe par la
nécessité, pour identifier chaque mot, de l'analyser en se posant
toute une série de questions qui permettent de mettre en évidence
sa nature, son genre, son nombre, sa fonction dans la phrase, etc. 51
'on veut que ce mécanisme devienne trés performant, il faut que
les questions posées le soient toujours sous une forme identique,
afin que le cerveau se retrouve a chaque fois dans les conditions qui
ont laissé dans ses neurones les traces qui permettront I'installation
del'automatisation. C'est ce qui arrive au sujet qui maitrise parfai-
tement l'orthographe. Il exécute ce travail de questionnement sur
chaque mot qu'il écrit, le plus souvent sans s'en rendre compte, car
les opérations intellectuelles quil effectue sont trop rapides pour
qu'il ait la possibilité d’'en prendre conscience.

Une pédagogie optimisée de l'orthographe doit donc mettre le
sujet qui apprend en situation d’acquérir ces automatismes, qui lui
laisseront alors la liberté de concentrer son attention sur la qualité
littéraire de son texte sans avoir a se préoccuper a tout moment de
la maniére d’écrire les mots qu'il utilise.

La tendance actuelle des pédagogies modernes non directives
pedagog '
d'olt tout effet de répétition est banni afin que I'enfant « construise
ui-méme son savoir », en orthographe comme en lecture, est aux
| : thograph lecture, est
antipodes des attentes du cerveau. Dans ces conditions, il ne faut
pas s étonner des difficultés que rencontrent enfants et adolescents
pour acqueérir ces savolrs qu une bonne pédagogie scolaire devrait
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leur permettre de maitriser en fin de primaire ou au plus tard en
college. La réalité étant loin de ce schéma, les parents se trouvent
done trés souvent dans 'obligation de prendre la décision d'aider
2! P
leurs enfants pour leur éviter des échecs qui leur fermeront les
po q

portes de la réussite, quelle que soit la voie qu'ils choisissent sur le
plan professionnel.

Nous allons donc maintenant envisager les solutions concrétes
qui s'offrent aux familles qui veulent aider leurs enfants aux divers
stades de leur scolarité.
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CHAPITRE 10

AIDER UN ENFANT
EN DIFFICULTE DANS
L'APPRENTISSAGE
DE L'ECRIT

Au programme

+ L'enfant est en CP et ne parvient pasa lire ni a écrire

* Les difficultés de lecture sont decouvertes aprés le CP

* Comment résoudre les difficultés en orthographe chez I'enfant,
I'adolescent ou I"adulte

A présent se pose la question de savoir ce que peuvent faire les
parents vigilants qui ont su remarquer, dans le comportement de leur
enfant, des signes révélant des dithcultés d"apprentissage de 1'éerit.

Nous avons vu aux chapitres 7 et 8 quels sont les signes révélateurs
et les principales causes a4 envisager chez un enfant en difhculté
sc?laire. On assiste actuellement 4 une situation paradoxale

I'Ecole refuse de prendre en compte les données issues de la neuro-
logie modeme, qui lui permettraient d'apprendre a lire et a écrire
a la presque totalité des éléves de primaire qui lui sont confiés,
tandis quelle médicalise presque systématiquement I'échec de ses
¢léves. Souvent, dés les premiers mois et méme des les premiéres
semaines de classe, I'enfant est dirigé vers tout un ensemble de
reéducateurs dont le pivot central est le psychologue scolaire. Or,
dans un grand nombre de cas, ces interventions prescrites — je 1'ai
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hélas, souvent constaté — n'ont aucune chance de donner des résul-
tats positifs car elles confondent les conséquences avec les causes
qui les ont produites.

Lorsqu'on repére les signes annonciateurs et révélateurs de I'échec
en lecture, la premiére chose, si cela est possible, est de pratiquer
un bilan général incluant le dépistage de déhcits sensoriels, une
évaluation du quotient intellectuel de 'enfant et de ses connais-
sances dansle domaine de I'écrit. Par contre, 1l nous parait préma-
turé de faire appel aux diftérentes aides de nature psychologique si
les troubles comportementaux n'existaient pas avant le début de
I'apprentissage de 'écrit, et 5'ils s'atténuent et disparaissent avec un
changement de pédagogie de la lecture.

La premiére urgence nous parait donc d’agir de maniére efficace
pour casser le plus vite possible la spirale négative dans laquelle
I'enfant est emporté.

Si chaque cas posséde sa singularité, on peut cependant isoler
plusieurs situations types qui regroupent la grande majorité des
problémes qui se posent aux parents.

Nous envisagerons donc ici les cas qui se produisent le plus
Fréquemment :

* Lenfant est en CP et ne parvient pas a lire et écrire.

» Les difficultés de lecture et d'écriture sont découvertes apres
le CP

» Lenfant est plus dgé, lit mal, naime pas lire et présente une
orthographe catastrophique.

L'enfant est en CP et ne parvient pas
alire nia ecrire

Il faut d'abord savoir que, quelle que soit la pédagogie propo-
sée, il est normal que I'enfant éprouve des difficultés au début de
I'apprentissage de la lecture. Son cerveau va devoir acquérir un
par un chacun des éléments qui entrent dans ce puzzle complexe
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que constitue le langage écrit. A partir du néant de ses connais-
sances, il va devoir franchir tous les obstacles qui le conduiront a
comprendre la signification d'un systéme graphique entiérement
symbolique et abstrait. Il va devoir acquérir, en quelques années,
un savoir-faire que 'homme de Neandertal n'a pas réussi a décou-
vrir en 300 000 ans, alors que son cerveau possédait les structures
anatomiques nécessaires pour y parvenir.

La maitrise de1'écrit est un des apprentissages les plus difhciles
que 'homme ait a réaliser. Or, il est indispensable a l'acquisi-
tion d'un trés grand nombre d'autres savoirs. Clest la raison pour
laquelle il faut impérativement le réussir et le rendre accessible au
plus grand nombre de sujets. Pour y parveniy, il faut donc faciliter
le plus possible la tache au cerveau, en lui fournissant les éléments
dont il a besoin afin de diminuer au maximum les risques d'erreurs.

Cependant, la situation n'est pas identique chez tous les éléves.
Elle varie en fonction des méthodes adoptées pour leur apprendre
i lire.

L'attitude a adopter en cas d'échec différe selon la méthode employée dans la
classe de l'enfant.

L'enfant se trouve dans un etablissement
qui pratique une méthode alphabetique

Les débuts de 'apprentissage peuvent étre plus lents chez certains
enfants que chezd autres. Pour les dyslexiques et ceux qui présentent
une ou plusieurs des anomalies que nous avons indiquées comme
étant des facteurs de risque, les acquisitions se mettent en place
plus lentement que chez les autres. Cependant, dans la plupart des
cas, l'enfant parvient peu & peu a acquérir correctement la lecture et
I'écriture. Mais si I'enfant ne progresse pas suffisamment en classe,
il devient nécessaire d'envisager de dépister d'éventuelles pertur-
bations, afin de préciser 'aide supplémentaire qu'il est possible de
lui apporter.
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L'enfant apprend a lire avec une methode
semi-globale

Le probleme qui se pose est ici bien différent puisque cette
approche pédagogique constitue une difficulté majeure pour un
grand nombre d'enfants qui, méme s'ils ne souffrent d’aucun déficit
grave, ne parviennent pas a s'y adapter. Les enfants qui ne présen-
tent aucune déficience dans les domaines que nous avons fréquem-
ment cités (discrimination des sons, reconnaissance des formes et
de leur orientation, adaptation au symbolisme graphique) peuvent
apprendre a lire avec n'importe quel type de méthode. Ils peuvent
méme y parvenir seuls en entendant prononcer des mots qu'ils
volent écrits. Cela ne veut pas dire qu'ils retiennent ces mots et
en reconnaissent la forme mais qu'il leur est possible de décou-
vrir par ce simple moyen le code alphabétique de la langue. Tous
nayant pas cette chance, il est indispensable que vous sachiez si
votre enfant fait partie ou non de ceux qui vont réussir ou échouer
i plus ou moins court terme avec une méthode semi-globale. Cela
vous permettra de réagir en temps utile, si besoin est.

Nous vous avons indiqué antérieurement (chapitre 7) des moyens
simples pour savoir si votre enfant est en difficulté par rapport a
I'écrit. Si vous constatez qu'il fait partie du groupe qui ne parvien-
dra pas a découvrir le code alphabétique avec la pédagogie qui lui
est proposée, la solution idéale est de reprendre tout I'apprentis-
sage de la lecture avec une méthode alphabétique optimisée, du
type de celle qui vous a été expliquée au chapitre 9.

Il est normal que, dans ce type de cas, les parents se posent la ques-
tion de l'opportunité de leur intervention.

Conjuguer plusieurs méthodes

Lintervention des parents dans I'apprentissage de I'écrit avec une
autre méthode que celle de I'école peut-elle étre source de pertur-
bations pour 'enfant * Je me suis bien évidemment aussi interro-
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gée a ce sujet, la premiére des obligations étant de ne pas nuire a

l'enfant.

Pendant les premiéres années qui ont suivi la création de ma propre méthode
d'apprentissage de |a lecture et de "écriture, j'ai conseillé aux familles d'attendre
la fin du CP pour I'utiliser. Mais ce sont les parents gui m'ont amenée & revoir
ma position. Devant 'ampleur de I'échec de leurs enfants, certaines familles ont
décidé de commencer la méthode en cours de CF quand il devenait évident
gue l'enfant ne parviendrait pas a lire avec la pédagogie pratiguée en classe et
présentait des comportements hautement évocateurs de I'échec gu'il vivait au
guotidien. La suite des événements leur a donné raison.

On a pu constater rapidement gue les enfants faisaient trés bien la différence
entre la technique utilisée & la maison et la lecture en classe qu'ils « répétaient
par coeur ». Petit & petit, des acquisitions solides se sont mises en place, d'abord
trés lentement, puis plus rapidement. Les enfants ont compris le principe de la
lecture combinatoire et ont pris conscience du fait que savoir lire était & leur
portée.

Forte des résultats obtenus par les parents dans cette expérience,
je donne désormais le conseil suivant : attendre novembre pour
juger les acquis de 'enfant. 57 s'avére qu'a cette date il n'est pas
parvenu a découvrir le code alphabétique qui correspond aux pages
qu'il a travaillées en classe, il est alors nécessaire de proposer a cet
enfant de suivre la méthode quinze a vingt minutes par jour, au
moins cing jours sur sept chaque semaine.

Le seul probleme auquel les parents se heurtent, en général, est
I'opposition des enseignants qui n'acceptent pas que leur pédago-
gie soit critiquée et que les familles interférent dans celle-ci. Cette
situation, malheureusement fréquente, nécessite que l'on fasse
preuve d'adresse. Bien évidemment, il ne faut jamais critiquer
devant I'enfant la démarche menée en classe. Il faut lui expliquer
quen raison de certaines difficultés qu'il rencontre, comme beau-
coup d'autres enfants, il est nécessaire de lul apprendre a recon-
naitre les lettres et a lire les mots a I'aide d'une autre méthode qui
contient des exercices qui faciliteront ses progres. Il faut banaliser
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cette action et la présenter comme une solution de mmplément
destinée a faciliter son travail.

Par contre, comme l'enfant en échec est en général trés braqué
contre I'écrit, qui ne lui apporte que des soucis, il faut impérati-
vement alléger son travail du soir : ce que vous lul proposez ne
doit pas constituer un supplément d’activités scolaires qui diminue
encore son temps de détente. Si I'enseignant se montre coopé-
rant, la meilleure solution consiste 4 établir, en accord avec lui,
cette réduction du temps de travail en supprimant ce que l'en-
fant est incapable de réaliser tant qu'il ne parvient pas a lire et
écrire. Mais si le maitre n'accepte pas l'intervention des parents,
ceux-ci devront choisir : soit laisser 'école agir sans intervenir,
soit prendre en mains 'apprentissage de I'écrit pour leur enfant.
Dans ce dernier cas, ils décideront eux-mémes des allegements a
apporter au travail du soir (par exemple lire 4 I'enfant ses lecons
pour qu'il les apprenne par oral, ne pas lui faire apprendre de mots
en dehors de ceux qu'il peut lire et écrire au stade de la méthode
auquel il est arrivé...) et accepter que les notes scolaires de 'enfant
solent faibles.

Se pose également la question de I'introduction de I'orthopho-
nie dans 'aide 4 apporter a 'enfant.

Traiter un enfant qui présente des difhcultés de prononciation de
la langue orale, un bégaiement ou une dysphasie entre directement
dans le domaine dactivités de 'orthophoniste. Il en est de méme
de la rééducation des véritables dyslexiques. L'orthophonie est née
dubesoin d'apporter aux éléves victimes de ces troubles une réédu-
cation qui est du domaine médical et se fonde sur des procédés
d'apprentissage phonologique et alphabétique.

Mais les orthophonistes ne sont pas la pour se substituer 4 I'ensei-
gnant chargé d'apprendre a lire aux enfants, ce qu'ils font pour-
tant souvent. Ils se plaignent de cette situation qui surcharge
lourdement leur emploi du temps et les empéche de prendre en
charge, dans des délais raisonnables, des éléves qui ne peuvent se
passer de leur aide. C'est une des raisons qui conduit de nombreux
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orthophonistes 4 conseiller aux parents de débuter ou de pour-
suivre ['apprentissage de 'écrit avec les méthodes que nous propo-
sons. Il n'est pas rare non plus que ces praticiens fassent leur travail
de rééducation auprés des dyslexiques et demandent ensuite aux
parents de continuer la mise en place des connaissances de la
langue écrite avec nos méthodes d'apprentissage de la lecture, de
I'écriture et de l'orthographe.

Un second point mérite d'étre signalé : les orthophonistes ne
peuvent recevoir les enfants qu'une demi-heure, une ou deux fois
par semaine. Or ce que nous connaissons du mode d'apprentis-
sage des neurones montre qu'il est plus efhcace, pour résorber les
difficultés d'apprentissage de I'écrit, d'agir par des séances courtes
(environ quinze minutes) mais journalieres que d'y consacrer une
demi-heure une a deux fois par semaine.

Les parents disposent maintenant d’informations suffisantes pour
comprendre I'importance des choix pédagogiques dans l'acquisi-
tion des savoirs ainsi que dans le développement de l'intelligence.
Ils peuvent donc opérer leur choix en connaissance de cause.

Peut-on apprendre alire a I'enfant avantle CP?

Pour éviter de se heurter a des difficultés en CF, beaucoup de
parents se demandent s'il n'est pas préférable d’anticiper 'appren-
tissage de la lecture et de 'écriture avant I'entrée dans cette classe.
Est-ce une bonne solution et existe-t-il un dge pour apprendre a
lire et écrire ?

Il n'y a pas de réponse systématique i cette question. Tout dépend de
I'évolution de chaque enfant et de l'intérét qu'il porte a 'expression
écrite. Il faut savoir qu'a I'école, la grande section de maternelle est
aujourd'hui la premiére classe du cycle 2 des apprentissages fonda-
mentaux. L'apprentissage de la lecture s'appuie sur des méthodes
identiques a celles du CP, avec la « reconnaissance » des prénoms,
des « mots-outils », des « phrases-repéres », et toutes les pratiques
que nous avons indiquées au chapitre 6. Il m'arrive de plus en plus
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souvent de rencontrer des enfants chez lesquels o parle d'échec
en maternelle !

Lorsqu'on connait les stades de I'évolution de l'enfant et I'impor-
tance d'une stimulation qui favorise le développement des apti-
tudes dans les domaines qui conditionnent l'apprentissage du
langage, aussi bien sous sa forme orale que sous sa forme écrite, on
peut en conclure que la pratique d'exercices destinés a dévelop-
per les compétences dont le cerveau a besoin pour réaliser ces

tiches ne peut qu'étre hénéﬁque.

La situation idéale consiste a intégrer dans les activités journaliéres de l'enfant les
exercices de reproduction, puis de discrimination des sons, ainsi que l'initiation
au graphisme dés que l'enfant peut s'intéresser a ces activités,

Si vers l'dge de cinq ans, tous les éléments proposés sont bien
maitrisés, il est possible, et méme souhaitable, de commencer l'ap-
prentissage conjoint de la lecture et de I'écriture, avec une péda-
gogie qui réponde aux exigences du fonctionnement cérébral : cela
permettra d'avancer de maniére logique dans l'acquisition de ces
SAVOLTS.

Certains enfants plus jeunes manifestent un vif intérét pour la
lecture alors qu'aucun apprentissage préparatoire n'a été pratiqué
antérieurement. Il est tout a fait possible de commencer directe-
ment par la méthode d’apprentissage de la lecture et de 'écriture,
car celle-ci contient la description précise de tous les exercices
moteurs, plurisensoriels et graphiques qui doivent étre pratiqués
lors de chaque legon.

En revanche, quel que soit 'age, pour entreprendre I'apprentis-
sage de la lecture et de I'écriture, il faut attendre que 'enfant
présente pour ces activités une véritable motivation ; celle-ci peut
s'exprimer clairement ou se traduire par des questions fréquentes
sur la signification des mots qu'il rencontre dans la vie journaliére.
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Avec l'expérience, il apparait maintenant de maniére claire que
la grande section de maternelle est "age optimum pour débuter
I'apprentissage conjoint de la lecture et de I'écriture. Celui-ci n'a
pas pour but d’étre terminé en début de CP. Il sera alors mené
a son terme sans quen soit modifié, sous aucun prétexte, l'ordre
des apprentissages choisi dans la méthode. On détruirait sinon la
construction logique de cette pédagogie et on introduirait dans la
lecture des erreurs évitées jusque-la. La solution idéale, en l'oc-
currence, est de ne pas faire lire 4 I'enfant son texte de lecture
du soir mais de le lui lire et de le lui faire apprendre comme
une récitation pour le lendemain. Petit 4 petit, I'écart entre la
lecture pratiquée a la maison et celle de la classe se réduira, mais
votre enfant lira vraiment, tandis que beaucoup de ses camarades
en seront réduits 4 « retenir des mots par cceur » et a faire des
« hypothéses de sens » pour deviner ce qu'ils ne pourront pas lire.
En fin d’année, votre enfant sera capable de lire sur nimporte
quel support et il pourra écrire sans faute, sous la dictée, tous les
mots dont 'apprentissage de la lecture sufht pour en maitriser
l'orthographe. Il se trouvera alors dans d'excellentes conditions
pour poursuivre sa scolarité.

L'objectif a atteindre en commengant la lecture vers cing ans n'est
pas d'avoir terminé la totalité de I'apprentissage avant 'entrée en
CP pour passer directement en CE1. Ce saut de classe peut étre
préjudiciable a I'enfant si celui-ci n'a pas encore acquis une vitesse
suffisante de lecture et de rapidité dans la production de I'écrit.
D'autre part, I'apprentissage au CP ne se limite pas a la lecture
et a l'écriture. Son programme comporte d'autres disciplines, en
particulier I'abord de la numération et du calcul. De plus, l'en-
tant, encore trés jeune, peut éprouver des difficultés en CE1 pour
suivre le rythme de la classe. Sauf cas particuliers a prendre en
compte individuellement, I'idéal est que I'enfant entre au CP
en ayant déja une bonne connaissance de la lecture et de I'écri-
ture : cela lui permettra de terminer la méthode, de perfectionner
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ses acquis et de poursuivre un développement harmonieux, tandis
que ses circuits du langage se mettront en place selon une bonne
structuration.

Les difficultés de lecture
sont découvertes apresle CP

Nous 'avons évoqué précédemment, il est hélas trés fréquent de
rencontrer des enfants de CE1, CE2 et méme de CM1 et CM2,
quand ce n'est pas en collége ou au lycée, qui ne savent pas lire ou
lisent si difficilement qu'ils sont incapables de comprendre le sens
du texte et d’en utiliser les consignes.

Beaucoup sont incapables de lire 4 voix haute un texte simple de dix
lignes ou, s'ils parviennent péniblement a le déchiftrer, ne peuvent
en résumer le contenu. Ils ne savent donc pas lire. Dans ces cas,
la solution qui simpose est de reprendre en totalité 'apprentissage
conjoint de la lecture et de I'écriture, en y intégrant bien évidem-
ment tous les exercices préconisés. Lorsqu'il s'agit d'enfants plus
agés ou d'adultes, une démarche identique doit étre suivie en expli-
quant que les exercices demandés ne sont pas réservés aux enfants.
Ils sont destinés a entrainer le cerveau a accomplir des tiches qu'il
ne sait pas bien faire, ce qui est la cause de leur échec en lecture.
L'ensemble du travail est alors trés bien accepté.

Pour que la méthode puisse étre pratiquée chaque jour vingt a
trente minutes, il ne faut pas oublier d’alléger I'emploi du temps
de ces enfants qui peinent a I'écrit et n'y subissent que des
échecs. Si cela peut se faire avec I'accord du maitre, nous nous
trouvons alors dans la configuration idéale. Si ce n'est pas le cas,
il faut savoir, comme avec les plus petits, ruser et exécuter a la
place de l'enfant les exercices qu'il est incapable de réussir tant qu'il
ne maitrisera pas I'écrit. Pour les legons a apprendre, la meilleure
solution consiste & les lui lire et a les lui faire apprendre oralement,
en sachant qu'il restituera son savoir par écrit comme il le pourra.
II faut donc accepter les conséquences de cette situation et ne pas
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tenir compte des notes obtenues en classe dans toutes les matiéres
qui nécessitent ['usage de la lecture et de I'écriture. Au fur et a
mesure de I'apprentissage de la lecture, la situation s'améliorera
et les enseignants constateront des progres. L'enfant lui-méme,
conscient de parvenir a lire, prendra peu a peu confiance en lui, ce
qui est essentiel pour la poursuite harmonieuse de son développe-
ment intellectuel et psychoaffectif.

Lorsque 'enfant parvient a lire et comprend ce qu'il lit, malgré la
présence dans sa lecture de nombreuses erreurs, il est possible de
consolider la maitrise de la lecture par 'apprentissage de l'ortho-
graphe qui, grice aux procédés pédagogiques employés, permet de
normaliser la lecture. Nous y revenons ci-dessous en traitant des
solutions 4 proposer aux éléves dysorthographiques.

Comment résoudre les difficultés
en orthographe chezl'enfant,
'adolescent ou l'adulte

Nous avons vu quelles sont les caractéristiques d'une pédago-
gie optimisée de l'orthographe. Or, les consignes pédagogiques
demandent aux enseignants de réduire le plus possible I'apprentis-
sage directif et explicite, pour laisser I'enfant « construire lui-méme
son savoir » 4 partir des textes et des « dictées a I'adulte » : elles
portent par conséquent une lourde responsabilité dans la situation
actuelle. Comme nous I'avons vu pour la lecture et 'écriture, les
pratiques utilisées pour apprendre I'orthographe se situent aux
antipodes des attentes du cerveau en ce domaine.

11 arrive donc trés souvent que les parents solent, la encore, dans
l'obligation dintervenir pour corriger la dysorthographie intolérable
de leur enfant. Cette intervention sera plus facilement acceptée par
I'enfant sl a la chance d'avoir un maitre qui lui fait remarquer ses
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carences et y attache de I'importance. Par contre, si la tolérance de
I'école est grande en ce domaine, il acceptera mal que ses parents
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soient plus exigeants que son maitre. Vivant dans le présent, I'enfant
est peu sensible aux arguments portant sur les réalités qui l'attendent.
Ce nlest souvent que bien plus tard, en fin de collége, de lycée ou
dans l'enseignement supérieur que I'éleve prend conscience de son
handicap. Il est alors motivé pour le vaincre mais se trouve dans une
situation peu confortable, avec des examens ou des concours proches.
I va devoir fournir un travail important chaque jour, 4 un moment ot
les exigences sont telles quil ne lui reste pratiquement plus de temps

pour se détendre.

Depuis plusieurs années, je constate, personnellement, qu'un
nombre de plus en plus important d'éléves suivant des classes
préparatoires aux grandes écoles ou envisageant d'autres types
d’études également trés sélectives vivent ce genre de situation tres
inconfortable. Il est regrettable qu'une réaction plus précoce n'ait
pas eu lieu, 4 un moment ot il était encore facile de consacrer
chaque jour vingt a trente minutes de travail pour résorber tran-

quillement les dithcultés.

| Clestenfinde primaire et en collége qu'il est le plusfacile de corriger ce handicap.

Il ne faut pas oublier que le dysorthographique peine toute la jour-
née a I'école, rentre plus fatigué le soir a la maison que les autres
enfants. Dans ces conditions, on comprend son manque d’enthou-
siasme pour faire ses devoirs et, a plus forte raison, pour exécuter
un travail supplémentaire. Il est donc indispensable que 'enfant
comprenne que ses parents ne veulent pas toujours en « rajouter
un peu plus » mais qu'ils sont conscients de ses difficultés et ne le
bliment pas pour ses échecs. Il doit comprendre qu'ils sont décidés
a l'aider dans son travail pour qu'il I'exécute plus rapidement, afin
que le temps libre dont il a besoin pour se détendre ou réaliser
les activités qui lui plaisent ne diminue pas comme une peau de
chagrin. Il est possible, par exemple, de lui lire ses lecons et de le
faire répondre oralement aux questions que vous lui poserez. Pour
le travail écrit, vous pouvez lui demander de vous dicter ce qu'il
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doit faire. Vous 'écrivez et il se contentera de le recopier. Cette
attitude est la clé de l'acceptation du travail demandé et de son
application trés réguliére, surtout chez 'adolescent, avec lequel il
taut toujours savoir faire preuve de diplomatie pour ne pas aggra-
ver les conflits que les mauvais résultats scolaires ne manquent pas
de générer.

La technique mise au point pour optimiser I'apprentissage de
l'orthographe’ a pour but, comme nous 'avons indiqué précédem-
ment :

* de perfectionner l'acquisition du lien entre graphémes et
phonémes par I'épellation ;

* de permettre la mise en catégories des mots par 'analyse systé-
matique de chacun d’eux ;

* de catégoriser et rationaliser I'apprentissage des régles orthogra-
phiques avec leurs exceptions pour favoriser un apprentissage
logique de la langue et alléger ainsi le travail de mémorisation ;

» d'automatiser les connaissances acquises par I'effet de répétition.

Les résultats obtenus sont spectaculaires, a condition que deux
éléments solent réunis :

» Paccord del'enfant oudel’adolescentpourexécuter ce travail.
Cela ne sera possible, comme nous l'avons indiqué ci-dessus,
que st I'éléve a la certitude que son temps de travail sera par
ailleurs allégé ou facilité.

- La capacité des parents a se motiver de maniére durable pour
consacrer 4 leur enfant quinze a vingt minutes par jour, de
maniére systématique, au moins cing jours sur sept. Cela parait
peu de chose, d"autant plus qu'il n'y a aucun travail de prépara-
tion & accomplir. Cependant, la tentation est forte certains jours,
en fonction des obligations de la vie matérielle, surtout dans
une famille comptant plusieurs enfants, de reporter ce travail au
lendemain en se disant qu'on y consacrera alors un peu plus de

1. France Badour a créé pour Fransya une pédagogie de lorthographe, simple demploi

aussi bien pour les parents qui veulent aider leurs enfants que pour les adulves qui peuvent
travailler de maniére autonome ; son efficacité est due au fair qu'elle répond aux exigences
du fonctionnement du cerveau dans lapprentissage du langage écrie. Cette méthode est
également applicable en milieu scolaire ou associatif pour des groupes d'éléves en difficulté.
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temps. C'est une erreur grossiére car on prive ainsi I'enfant de
l'effet de répétition 4 intervalles rapprochés, fondamental dans
la création des circuits cérébrau.

‘ Une heure de travail en une seule séance ne permettra jamais d'obtenir les
meémes résultats qu'un quart d'heure effectué quotidiennement sur quatre jours.

Cet enfant qui subit beaucoup de traumatismes en raison de son
échec est trés généralement réconforté, méme s’ ne le montre pas
au début, par le fait qu'on lui consacre, a lui seul, du temps pour
'aider & progresser.

Signalons que, ce travail étant un soutien, il doit étre exercé
dans la sérénité et dans un esprit positif : la personne qui fait
travailler I'enfant doit insister sur ses réussites et s'abstenir de
commentaires sur les inévitables fautes qu'il commet. Celles-a
diminueront peu i peu, le graphisme s'améliorera aussi sponta-
nément, ainsi que la lecture, dont la qualité progressera nettement
grice au recours systématique a I'épellation.

Les enfants qui lisent lentement, en commettant des erreurs
qu'ils ccrrrigent souvent eux-memes, constatent rapidemﬂnt que
la pratique de la méthode d'apprentissage de l'orthographe leur
permet en méme temps de résoudre leur probléme de lecture défi-
ciente, d'en fluidifier le rythme, d’en améliorer la compréhension
et de corriger leur dysorthographie par des techniques simples,
interactives et dynamiques qui retiennent leur intérét.

Enfin, et c'est 14, & mon avis, le point le plus important, la pratique
systématique de l'analyse de chaque mot et I'explicitation du role
de chacun d’eux dans la phrase conduisent & mettre en place des
repéres qui facilitent I'usage des fonctions de conceptualisation.
On aboutit ainsi a la fois i la maitrise d'un savoir-faire dans la
pratique de la langue écrite, et 4 une stimulation des aptitudes
qui entrent dans le développement de la pensée conceptuelle.
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Permettre 4 une pédagogie d'apporter un maximum de connais-
sances et de développer le plus possible les aptitudes intellectuelles
de chacun, n'est-ce pas répondre de maniére concréte a I'objectif
que se fixent tous les parents responsables : « élever » le plus effica-
cement possible leurs enfants ?
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CONCLUSION

Lobjectif de cet ouvrage est de mettre en évidence I'importance
du role des parents dans le développement intellectuel de I'enfant
et de leur donner les moyens de contribuer activement a celui-d,
de la naissance 4 'adolescence, et tout particulierement dans le
domaine de 'acquisition du langage oral et écrit.

Ils savent désormais comment prévenir, dépister et corriger efh-
cacement les difficultés et mettre en place les structures cérébrales
dont leur enfant a impérativement besoin pour maitriser I'écrit.

Ils sont également avertis du fait qu'il leur faut faire preuve d'une
grande vigilance pour apporter i leur enfant, dés le plus jeune age,
une bonne connaissance de la langue orale, indispensable pour
aborder ultérieurement 1'écrit dans de bonnes conditions.

Ils sont capables de découvrir les indices annonciateurs ou révé-
lateurs de I'échec afin de pouvoir intervenir efficacement pour
combler les lacunes de leur enfant, en sachant qu'il est possible d'y
parvenir quel que soit son dge.

Tout cela est non seulement indispensable pour lui apporter les
savoir-faire nécessaires a 'acquisition d'un grand nombre d'ap-
prentissages ultérieurs, mais aussi pour lul donner les moyens de
se construire des circuits cérébraux performants, qui lui permet-
tront d'utiliser le plus efficacement possible ses capacités d'ana-
lyse, de synthése et d’abstraction, piliers essentiels de I'intelligence
conceptuelle.

15 sont done maintenant armés pour agir efficacement.
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