ANNEXE

Apprentissage et enseignement
de la lecture en SEGPA1

Cette synthése s efforce de rendre compte des progres des éléves durant leur scolarité au
collége et d'identifier leurs difficultés en lecture. Elle contient également une analyse du travail
des enseignants afin d’ étudier I’adéquation des pratiques pédagogiques avec les caracté-
ristiques des éléves.

L’ étude a été réalisée aupres de 650 jeunes scolarisés dans 10 colleges d’ un méme dépar-
tement et encadrés par 20 professeurs spécialisés expérimentés chargés de leur enseigner
le francais.

Notre échantillon d’ éléves était jugé représentatif de la population scolaire des SEGPA
dans |a mesure ou toutes ses caractéristiques étaient semblables aux moyennes national es:
age, sexe, composition sociologique, origine scolaire, taux de scolarisation en SEGPA au
sein de I’ enseignement secondaire. ..

Evaluation des performances des éléves

Dans un premier temps, nous avons évalué le niveau de lecture des éléves de SEGPA aleur
entrée au collége en nous appuyant sur les éval uations national es conduites par le ministére
de I’ Education nationale. Une étude de la DEP avait préalablement montré que les éléves
de 6 SEGPA obtenaient des résultats similaires a ceux des 5% des éléves les plus faibles
scolarisés en 6¢ ordinaire. Notre propre étude a confirmé ce résultat en révélant une similitude
extréme dans ladistribution des notes de ces deux populations d' éléves (voir graphique n® 1
page 148).

Ces résultats montrent que les performances moyennes des éléves de SEGPA sont trés
faibles et ils révélent de profondes disparités entre éléves (la dispersion de leurs notes est
deux fois et demie plus forte que celle de I’ensemble des éléves de 6e ordinaire). IIs ne
permettent pas cependant de cerner leurs principaux acquis ou leurs lacunes. Afin d’ éviter
I’écueil d'un échec massif, finalement peu instructif, nous avons procédé a une nouvelle
évaluation et nous avons comparé les performances des éléves de SEGPA acelles d’ éleves
de I’ école primaire. Nous avons utilisé pour cela quatre épreuves étalonnées au préalable
aupres d’ éléves de cycle 3. Nous les avons proposées atous les éléves, dela6e aladerniere
année de formation professionnelle, afin de pouvoir établir des comparaisons entre les diffé-
rents niveaux de la scolarité et mesurer d’ éventuels progres d’ une année al’ autre.

Epreuve n® 1: lecture de quatre extraits de textes [auteur : Goigoux]

Il s'agissait de lire quatre courts extraits de textes dont les éléves ne connaissaient ni les
sources, ni lesvisées. Les éléves étaient interrogés sur I’ origine des textes et sur leur contenu
al’aide d' un questionnaire fermé. Cette épreuve évaluait la capacité des éléves a trouver
les liens implicites qui unissaient les phrases successives d'un texte, a en extraire I'idée
principale et & mettre en relation les informations issues du texte avec les connai ssances
antérieures du lecteur.
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Graphique n°1;
Distribution des taux de réussite en francais (sur 100 points)
aux évaluations nationales
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Nous avions pu vérifier préalablement que les résultats obtenus par les éléves de I’ école
primaire a cette épreuve étaient trés fortement corrélés avec leurs performances auix évalua-
tions nationales CE2.

Epreuve n® 2: lecture d’ un texte narratif [auteur : Goigoux]

Cette épreuve, plus classique, reposait sur lalecture d' un épisode narratif complet, suivi de
guestions de compréhension ouvertes, des plus littérales aux plusinférentielles. Pour réussir
cette épreuve les éléves devaient étre capables de construire une représentation cohérente
de la structure narrative, de découvrir les liens logiques implicites (surtout des liens de
causalité) unissant entre eux les paragraphes successifs et de dépasser les difficultés du
vocabulaire en s appuyant sur les données contextuelles.

Epreuve n° 3: identification de mots écrits [auteur : Khomsi]

L’ épreuve présentait 90 mots écrits associés a des images que les €léves devaient invalider
s'ils détectaient une anomadlie. Les items a invalider étaient des mots correctement ortho-
graphiés mais non congruents avec les images, des mots congruents avec les images mais
ayant subi une perturbation graphique par gjout, suppression ou substitution de lettres et,
enfin, des mots congruents mais incorrects sur le plan orthographique.

Cette épreuve permettait de vérifier si les ééves avaient des difficultés d'identification de
mots et si ces difficultés affectaient leurs traitements orthographiques et/ ou phonol ogiques.

Epreuve n°® 4: recherche d’informations dans un texte explicatif [auteur : Bentolila)]

Il s'agissait de répondre a des demandes d’informations explicites en se reportant a une
carte météo accompagnée de substantiels commentaires. Cette recherche d’informations
réclamait des capacités de lecture sélective, orientée par un questionnement qui alternait des
locdlisations d'informations littérales et de brefs rai sonnements sur les données du texte. Elle
exigeait également un traitement complémentaire des symboles portés sur la carte et du
texte organisé en paragraphes accompagnés de titres et de sous-titres.
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Deux épreuves complémentaires (de type n° 1 et n° 2) ont été proposees en fin d année de
classe de 6e afin d’'évaluer les progrés réalisés par les ééves au cours de cette premiére
année de scolarité adaptée.

Principaux résultats

Les résultats obtenus ont été analysés épreuve par épreuve, classe par classe. Un score
unique (UCR) a été construit pour caractériser la performance globale de chague éléve, puis
de chague niveau de scolarité.

Graphique n°2: synthese des performances moyennes en lecture
pour chacun des niveaux de la scolarité adaptée
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Nous avons observé que les performances de lecture s améliorent sensiblement d’' un niveau
de scolarité al’ autre, a une exception prées: les éléves ne progressent pas significativement
en lecture au cours de la classe de 5¢ SEGPA. En revanche leurs progrés sont particulierement
sensibles au cours de la classe de 6. Tout semble donc se passer comme si |a scolarisation
en SEGPA permettait aux éléves en grande difficulté de lecture d’ amorcer un redressement
lent mais tangible, se poursuivant tout au long de leur scolarité dans |’ enseignement secon-
daire adapté. Cette analyse est confortée par une étude plus fine quartile par quartile; tous
les sous-groupes d' éléves progressent au cours de la scolarité adaptée méme si le niveau
terminal du quartile inférieur (les éléves les plus en difficulté) demeure tres faible.

Les comparaisons avec |’ école élémentaire situent les performances moyennes des éléves
de SEGPA, tant6t au niveau du cours élémentaire deuxiéme année (CE2), tantbt acelui du
cours moyen premiére année (CM1), selon les épreuves.

Nous avons calculé, pour chague niveau de classe, la proportion d'ééves de SEGPA «en
grande difficulté» — dont les performances ne dépassent pas celles des éléves de CE2 — et
celle des «bons lecteurs» — dont |es performances dépassent au contraire celles des éléves
de CM2 (voir graphique n° 3 page 150).
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Graphique n°3: proportions d’éléves «en grande difficulté »
et de «bons lecteurs» aux différents niveaux de la scolarité adaptée
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Au total, 45% des éléves de notre échantillon ne disposent pas des compétences requises
habituellement au cours élémentaire deuxiéme année. En classe de 3¢ SEGPA, qui est la
derniére a recevoir tous les éléves de |’ enseignement secondaire adapté, on peut redouter
que les 29% d' éléves qui demeurent en grande difficulté de lecture ne viennent grossir les
rangs des illettrés adultes.

L es scores obtenus aux différentes épreuves sont fortement corré és entre eux et les différences
observées sont statistiquement significatives. Sur un point néanmoins, relatif al’ évolution des
performances des éléves de 6¢, nous obtenons des données partiellement contradictoires:
—I"analyse par quartile qui permet une comparaison entre les éléves de 6¢ et ceux de 5¢ en
début d’année scolaire indique que les progrés moyens observés sont la résultante des
progrés de toutes les composantes de notre échantillon;

—en revanche, I’ étude longitudinal e des seuls éléves de 6e montre que les éléves ayant dgja
acquis des « compétences él émentaires» al’ entrée en SEGPA progressent assez peu durant
cette année scolaire.

Ces deux résultats indiquent néanmoins que les éléves les plus faibles tirent un grand bénéfice
deleur scolarisation (mémessi leurs performances de fin d’ année demeurent encore inférieures
acelles du CE2). Nous pouvons conclure que la premiére fonction de I’ enseignement adapté
au collége est d' éviter le pire aux ééves les plus fragiles.

En résumé, notre premier bilan est donc contrasté. 11 révéle les substantiel s progrés effectués
par la grande magjorité des ééves tout au long de leur scolarité en SEGPA maisil indique
également les limites de cet enseignement, impuissant a lever la menace de I'illettrisme et
aouvrir les perspectives d'une qualification de niveau V pour le plus grand nombre.
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Les difficultés de compréhension

Outre I’ analyse des épreuves sur table, les difficultés des éléves ont pu étre mieux cernées
gréce a des observations réalisées en classe et a I’ utilisation d’ une épreuve individuelle
soumise a 48 d'entre eux alafin de |I’année scolaire.

Cette derniére épreuve reposait sur un protocole d’ entretien et d' observation d’ une tache de
lecture de texte narratif (le rappel du début d’ un roman policier). Notre objectif était d’ ana-
lyser la maniére dont les éléves S'y prenaient pour comprendre et mémoriser ce texte, les
connaissances déclaratives dont ils disposaient sur I’ activité de lecture, les procédures et les
stratégies qu’ils pouvaient mobiliser consciemment.

Les difficultés que nous avons identifiées confortent les conclusions de travaux antérieurs.
Elles sont de trois ordres: les déficits des traitements de «bas niveau» (notamment la
faiblesse de I automati sation des processus d' identification des mots), les déficits généraux
des capacités de compréhension (déficits non spécifiques alalecture et qui affectent également
lacompréhension du langage oral) et les déficits spécifiques au traitement du texte écrit, liés
principalement & une mauvaise régulation de I’ activité de lecture par I’ éléve.

Notre étude a principalement mis|’ accent sur le troisiéme point: nous avons montré a quel
point les éléves en grande difficulté de lecture peuvent se méprendre sur la nature de cette
activité intellectuelle et sur les procédures qu’ elle requiert.

Les lecteurs précaires pensent en effet qu'il leur suffit de décoder tous les mots d’ un texte
pour le comprendre. I1s mettent donc en cauvre des modalités de traitement inadéquates: ils
utilisent massivement des stratégies de lecture mot a mot et traitent chacune des phrases
comme autant de phrases isolées. Beaucoup semblent ignorer lanécessité d' élaborer desrepré-
sentations provisoires au fur et @ mesure de la lecture du texte, de consacrer une partie de
leur attention amémoriser lesinformations les plusimportantes et de procéder adesinférences
pour mettre en relation les diverses données du texte.

Tous les lecteurs produisent néanmaoins des inférences, mais|es plus faibles d’ entre eux ont
beaucoup de mal a remettre en cause, au fil de leur lecture, les représentations et les inter-
prétations qu'ils ont di effectuer au début d'un texte. Ils choisissent de maintenir une
cohérence globale, souvent au détriment d’ une cohérence locale. Les meilleurs lecteurs, en
revanche, conservent plus longtemps leur interprétation ouverte et attendent d’ autresinfor-
mations du texte pour donner une interprétation définitive.

Lesfaibleslecteurs confondent lalecture-compréhension avec une simple recherche d'infor-
meations sollicitée par un questionnaire soumis a posteriori. Leur premiére lecture d’ un texte
est souvent réduite a un repérage thématique et a une localisation des informations qui
seront éventuellement utiles ultérieurement pour répondre aux questions posées.

Lorsqu’ils sont sollicités pour procéder a un rappel de récit, bon nombre d entre eux
S efforcent de mémoriser laformelittérale des énoncés. Ils procedent al’inverse des lecteurs
experts qui centrent toute leur attention sur le contenu et non sur laforme littérale (qui fait
toujours|’ objet d' un oubli rapide). 11s ne modulent pas leur vitesse de lecture, ne ralentissent
pas lorsgu'’ils traitent un passage délicat, ne s arrétent pas et ne reviennent pas en arriére
pour s assurer de la qualité de leur compréhension. Les rares exceptions sur ce point
concernent les unités mots.

Ces éléves ont une tres faible conscience de leurs propres procédures de lecture et des
modalités de contrdle de la compréhension qu’ils pourraient mettre en ceuvre. |1s procédent
aun contrdle de lacompréhension au niveau propositionnel mais pas au niveau local (inter-
phrastique) et global. Tout se passe comme s'ils considéraient la lecture comme une suite
d'identifications de mots débouchant naturellement, et sansintention particuliére de leur part,
sur une compréhension univoque du sens du texte. Dans la mesure ou toute leur attention
est dirigée sur les unités mots, ils croient qu’ un texte est facile acomprendre s'il ne comporte
pas trop de mots difficiles. Lalecture a haute voix est, aleurs yeux, le seul moyen d’ auto-
évaluer leur propre compréhension.
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Actifs dans I’ identification des mots, ils semblent passifs au regard de la compréhension et
restent largement dépendants d’un questionnement externe et postérieur a leur lecture. Or
Nous savons que, pour parvenir alacompréhension d’ un texte, tout lecteur doit effectuer de
multiples traitements cognitifs, mobilisés en interaction, et que |’ on peut décrire schémati-
guement atrois niveaux : identifier les mots écrits, comprendre la signification des groupes
de mots, des phrases et ensembles de phrases (en reliant entre elleslesinformations portées
par ces unités) et construire une représentation mentale du texte (correspondant a celle
souhaitée par son auteur). Les lecteurs en grande difficulté ont tendance a délaisser ce
troisieme niveau et a privilégier les traitements locaux.

Comme tous les lecteurs, ils construisent une premieére représentation de la signification
desle premier paragraphe du texte maisils ont par lasuite le plus grand mal al’ abandonner
quand de nouvelles informations viennent la complexifier et la transformer. 1ls ne traitent
ultérieurement que les informations congruentes avec leur représentation initiale et
abandonnent (et/ou oublient) toutes les autres. Leurs rappels de récit sont par conséquent
cohérents mais largement erronés. Ces éeves semblent tout particuliérement éprouver des
difficultés a établir les relations qui assurent la cohésion textuelle: reprises anaphoriques,
connecteurs logiques, temps verbaux, etc.

I1s ne semblent pas non plus habitués a aller au-dela de ce que dit explicitement le texte pour
retrouver ce que I’ auteur veut dire et satisfaire ainsi leur intention de lecture. |ls procédent
peu a des inférences de liaison (recherche des liens logiques entre les différentes informa-
tions du texte) et, moins encore, & des inférences interprétatives (entre les informations
issues du texte et leurs connai ssances antérieures). Souvent, par exemple, ils ne pergoivent
pas les relations causales entre événements (A => B) et ne retiennent que leurs rel ations tempo-
relles (A puisB).

En résumé, trois facteurs peuvent géner leurs processus inférentiels, clé de lacompréhension
destextes: lafaible éendue ou pertinence de leurs connaissances encyclopédiques, |’ insuf-
fisante fiabilité de leurs traitements lingui stiques, notamment ceux qui assurent lesrelations
entre énoncés ou constituants d’' énonces et, enfin, |’ absence de conscience de la nécessité
d aler au-dela de I'information explicite du texte.

Les difficultés a identifier les mots écrits

L’ ensembl e de ces malentendus sur la nature de I’ activité de lecture ne peuvent pas expliquer
aeux seulstoutes les difficultés des éléves. Parmi les autres facteurs, il ne faut pas négliger
lapiétre qualité des processus d' identification des mots. Ces processus sont souvent tréslents,
faiblement automatisés et donc trés colteux en ressources attentionnelles. Dans la mesure
ou les capacités cognitives de chague individu sont limitées, I’ attention portée a |’ identifi-
cation des mots se fait au détriment des autres traitements qui devraient assurer progressi-
vement la compréhension du texte.

Les lecteurs en grande difficulté que nous avons observés consacrent |’ essentiel de leurs
capacités de traitement au décodage des mots et au maintien d’ une information émiettée en
meémoire de travail. Leur traitement de la cohésion des textes écrits en est tout particulie-
rement affecté. (Lestravaux scientifiques spécialisés dans ce domaine montrent notamment
gueles déficits de lamémoire de travail sont assez fréquents chez |es adol escents présentant
une déficience intellectuelle.)

Ceci explique que, pour ces adolescents, lalecture s' apparente a un parcours périlleux dans
lequel il faut avancer sanstergiverser, ni réfléchir. Les éléves sont nombreux a affirmer qu'il
ne faut surtout pas revenir en arriere dans le texte, de peur de se perdre, ni méme s arréter,
de peur de ne plus savoir d ol repartir.

Dans notre étude, seulsles meilleurslecteurs del’ échantillon (16 % des éléves) ne semblent
pas avoir de difficultés d'identification des mots: leurs performances al’ épreuve de Khomsi
sont proches de celles d’ éléves de CM 2, avec toutefois des performances orthographiques



Annexe

similaires a celles des éléves de CE2. Les éléves disposant de «compétences é émentaires»
(39% de notre population) n’éprouvent pas non plus d'importantes difficultés sur le plan
graphophonol ogique mais présentent de graves lacunes dans | es traitements orthographiques
(moins de 50% des homophones sont détectés).

Lesautres éléves (45% de |’ échantillon) éprouvent alafois des difficultés sur le plan grapho-
phonologique et orthographique, avec un poids supérieur cependant pour la composante
orthographique. Ces difficultés persistent tout au long de la scolarité adaptée: les progrés
observés dans ce domaine sont trés lents et trés limités. Les performances de ces éléves en
lecture a haute voix sont également tres médiocres. Si le déchiffrage est grosso modo acquis,
la lecture courante ne I’ est pas. La segmentation de la phrase en groupes propositionnels
cohérents sur le plan sémantique ou syntaxique est souvent absente et il n'est pas rare que
les éléves recourent a une syllabation laborieuse lorsqu’ils sont confrontés a des mots non
familiers.

Potentiels d’apprentissage

L’ enseignement adapté peut-il faire mieux ? Les éléves disposent-ils encore d’ une marge de
progrés partiellement inexploitée? Notre réponse est positive sur la base de deux ééments
principaLix.

— Les bons résultats des éléves a |’ épreuve de recherche d’information.

En 3¢, au terme de trois années passées dans I’ enseignement adapté, les trois-quarts des
€éléves parviennent a une maitrise satisfaisante de ce type de téche. Or larecherche d'infor-
mations réclame des capacités de lecture sélective, orientée par un questionnement qui
aterne des localisations d'informations littéral es et de brefs raisonnements sur les données
du texte. Elle exige donc un traitement en profondeur et la prise en compte simultanée des
schémas et du texte organisé en paragraphes accompagnés de titres et de sous-titres. Ces
compétences, qui font I’ objet d’ un enseignement spécifique en SEGPA, se dével oppent tout
au long de lascolarité adaptée. Cela sembleindiquer qu’ un enseignement stratégique fai sant
I’objet d'un travail régulier et explicite (centré sur une compétence particuliéere clairement
identifiée par les enseignants) produit des effets bénéfiques en terme d’amélioration des
performances.

— Lesréussites aux épreuves de lecture d extraits de texte

L’ étude détaillée des résultats des deux premiéres épreuves permet d'identifier un nombre
important d’ éléves (17 %) capables de réussir des taches de lecture nécessitant des traite-
ments linguistiques complexes al’ échelle d' un paragraphe mais échouant face a des textes
de taille moyenne. Des progrées semblent possibles lorsque les professeurs aident les éléves
afranchir le saut qualitatif qui sépare les lectures bréves et étroitement guidées des lectures
longues et autonomes.

Ces deux séries de données nous incitent & penser qu’ un enseignement de stratégies pourrait
permettre d’ améliorer significativement les performances des éléves s les professeurs parve-
naient aconstituer d’ autres activités de lecture en objets d’ enseignement, de laméme maniére
gu'ilslefont aujourd’ hui pour larecherche sélective d’informations.

Des expériences récentes montrent qu’il existe en effet de fortes corrélations entre laqualité
de la compréhension et celle du contr6le méta cognitif en lecture. Elles montrent aussi que
les éléves peuvent progresser sur ce plan si un enseignement explicite de la compréhension
est organisé. Cet enseignement vise daider les éléves a construire un ensemble de connais-
sances méta-cognitives (connaissances relatives au lecteur, aux taches et aux stratégies de
lecture) et de procédures méta-cognitives de régulation de leur activité (établir des buts,
s'en servir pour diriger les traitements du texte, controler la compréhension).

153



Annexe

154

Les pratiques d’enseignement

Nous avons analysé le travail des enseignants en les observant dans leurs salles de classe et
en prenant le temps d’ écouter préalablement ce qu'ils disaient spontanément de leur activité
guotidienne. Seize d entre eux ont accepté de nous accueillir et d' échanger avec nous a
I"issue des séquences enregistrées en vidéo. Un questionnaire renseigné par les 20 profes-
seurs a également été utile.

Notre analyse tente d'intégrer deux approches complémentaires qui sont tantét le reflet des
préoccupations des professeurs, tantdt celui de nos propres interrogations.

La premiére approche cherche a cerner le point de vue intrinseque des enseignants: quels
sont leurs véritables objets de travail, quelle cohérence sous-tend leurs pratiques, quelles
valeurs les guident ? Comment les professeurs répondent-ils, en actes, aux questions qu’ils
Se posent ?

Dans ce paradigme les professeurs ont progressivement changé de position au cours de
I’ éude. Tout d’ abord simples objets de |’ observation, acceptant de rendre service au chercheur
en facilitant son travail, ils sont progressivement, et partiellement, devenus sujets d’ une
réflexion commune sur leur activité de travail.

La seconde approche, extrinséque, correspond a la problématique initiale de la recherche,
c'est-a-dire al’ étude de I’ adéquation des pratiques enseignantes aux capacités des é éves.
Les pratiques des enseignants visent-elles explicitement a remédier aux difficultésinvento-
riées: faiblesse des processus d'identification des mots, insuffisante capacité générale de
compréhension du langage, manque de clarté cognitive et de régulation de I’ activité de
lecture?

Nos réponses a ces deux ensembles de questions doivent étre examinées avec la plus grande
prudence. Nos interprétations en effet ne reposent que sur un nombre limité de professeurs
et elles ne sont pas toutes étayées par une méthodol ogie rigoureuse. Seuls le temps passé a
observer les pratiques de classe et le soin apporté a écouter les professeurs peuvent étre
portés a notre crédit, alors méme que toutes les observations réalisées n’ ont pas encore été
dépouillées (en raison des délais imposés par la convention d’ étude).

Nous ne livrerons par conséquent nos principales réflexions qu’ atitre d' hypotheses de travail
dans un champ de recherche, celui de I’ étude des pratiques enseignantes, encore tres peu
exploré.

Le bilan que nous avons tiré de I’ analyse des performances des éléves est nuancé dans la
mesure ou il décrit de réels progrés mais également des performances moyennes assez
faibles et un potentiel d’ apprentissage en partie inexploité. Nous chercherons donc a
comprendre comment les SEGPA parviennent a aider les éléves a améliorer leurs compé-
tences de lecteur et quelles sont les pratiques qui freinent éventuellement ces progrés. Nous
évoguerons |’ ensemble des professeurs en insistant sur leurs caractéristiques communes,
mais nous prendrons garde de ne pas sous-estimer I'importante hétérogénéité de leurs
pratiques et de leurs conceptions professionnelles.

Hypothéses sur les fondements de la réussite des SEGPA

Les pratiques éducatives

Nous pensons que I’ on peut expliquer laréussite relative des SEGPA par le type de pratiques
éducatives, d encadrement et de soutien dont bénéficient les éléves. Nous avons en effet
observé une réelle cohérence entre ce qui est exigé des éléves et I’ encadrement qui permet
d assurer larégulation des difficultés de tous ordres qu' il s peuvent rencontrer. Cette cohérence
repose tout d’ abord sur les encouragements que dispensent les enseignants et la confiance
qu’ils accordent aux ééves. Les professeurs qui enseignent le francais en SEGPA conservent
une forte culture professionnelle «premier degré» et font passer la qualité des relations
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avec les @éves avant les contenus des disciplines d’ enseignement. Et ils se jugent eux-
mémes plus en fonction de leur disponibilité aux éléves et de leur ténacité al’ égard des appren-
tissages que de leurs méthodes pédagogiques.

Les enseignants accordent beaucoup de circonstances atténuantes aux éléeves. Ils leur
permettent de préserver une image acceptable d’ eux-mémes en valorisant leurs productions
et en procédant a de trés nombreux feed-back positifs. |Is les encouragent et évitent de les
accabler, quitte a simplifier les taches pour permettre & chacun d’ obtenir des résultats
honorables. (Laclasse de 68 atout particulierement pour fonction de redonner confiance aux
éléves et de les réengager dans le travail scolaire.)

Sur un autre plan, I’ absentéisme des éléves, considéré comme un indicateur du désintérét
ou de ladifficulté scolaire, fait I’ objet d’ une grande vigilance (en particulier gréce aux direc-
teurs des SEGPA qui assurent sur ce plan un role habituellement dévolu aux CPE). Alors
que le collége ordinaire perd parfois tout contact avec une partie des familles des «absen-
téistes» on peut constater une réelle proximité de I’ équipe SEGPA avec lesfamilles (parents,
fratrie ou substituts parentaux) méme s ¢’ est parfois au prix de véritablesinjonctions éduca-
tives. La ou le college laisse parfois s'installer un relatif anonymat, la SEGPA cultive une
connaissance personnelle approfondie des éléves.

Les pratiques didactiques

Sur un plan plus strictement didactique, les professeurs visent a ce que tous les éleves
comprennent les textes qui leur sont proposés. Cette exigence n'implique pas forcément
gue tous aient personnellement lu les textes. |1 s agit avant tout que chacun ait pris connais-
sance de leurs contenus de maniére a pouvoir participer, au méme titre que les autres, aux
échanges oraux qui accompagnent cette découverte.

Lestextes sont choisis en fonction des thémes traités afin d’ étre proches des intéréts des ééves.
Ce sont surtout des extraits de textes, rarement des cauvres completes, et le plus souvent des
textes documentaires ou des textes fonctionnels au sens large. L’ ambition des professeurs
est de motiver les ééves et de rendre la classe vivante ou, tout du moins, vivable.

Laplupart des enseignants cherchent également a apporter aux éléves de nouvelles connais-
sances encyclopédiques et de nouvelles ouvertures culturelles. A I’ occasion des séquences
de lecture, ils choisissent de développer des explications ou d apporter des informations
sur les objets du monde dont parlent les textes (lavie animale, latechnologie, la vie quoti-
dienne, I"histoire, la géographie...). Chaque texte est le vecteur de nouvelles acquisitions
lexicales ou de nouvelles réflexions sur les choses de lavie (lesrelations socides, la place
des femmes dans la société, les sentiments, etc.).

La lecture est d'abord considérée par les enseignants comme un outil, comme un moyen
d’ accéder a des connaissances. Mais s cet outil ne marche pas bien, on en cherche un autre
(I’ oral) plutdt que de s attacher a I'améliorer. Autrement dit, les professeurs s intéressent
plus aux contenus des textes qu’ al’ activité de lecture elle-méme.

La préparation aux examens est un autre facteur qui semble aider les professeurs a struc-
turer leur activité d’ enseignement. Dés la classe de 4¢, une remobilisation des él éves s opere
dansla perspective de la préparation du CFG et/ ou du CAP. Les référentiels de compétences
sont présents dans toutes les classes, les annales des examens conditionnent les activités
d’enseignement et les évaluations sommatives. Les professeurs s attachent & donner des
points de repéres aux éléves et a définir avec eux les termes d' un nouveau contrat. Nous
pensons que les progres constatés a |’ issue de la classe de 4¢e (alors que les performances
des éléves avaient stagné durant I’ année de 5¢€) peuvent étre interprétés comme le fruit de
cette nouvelle structuration de I’ enseignement.

Les aides que les professeurs apportent aux éléves sont nombreuses (aides alafinalisation,
a |’intégration sémantique, au traitement des données linguistiques assurant la cohésion
textuelle et appels a I’ inférence), mais elles restent totalement implicites et ne font I’ objet
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d’ aucune prise de conscience de la part des éléves: en conséquence, lorsque les professeurs
se retirent, les éléves sont incapables de réutiliser seuls les procédures mises en cauvre.

Ces aides, de plus, sont trés variables d'un professeur a ' autre. Ce constat est confirmé par
les analyses factorielles réalisées sur la base des réponses au questionnaire écrit. Ces analyses
permettent de distinguer les professeurs qui guident de trés prés la compréhension des éléves
de ceux qui leur proposent des situations plus ouvertes. Les premiers visent le plus souvent
une compréhension littérale du texte aors que les seconds privil égient une compréhension plus
globale. Elles opposent également les professeurs qui semblent les plus attentifs aux prescrip-
tions ingtitutionnelles (référentiels, examens, indications de manuels), a ceux qui déclarent
étre les plus centrés sur les ééves (dans le choix des textes, la réponse a leurs interrogations,
leurs motivations). Ces oppositions recoupent auss les contrastes observés sur le plan de la
différenciation pédagogique et de I'importance accordée aux activités métalinguistiques.

Notons enfin que plusieurs professeurs qui avouent avoir renonce atravailler lalangue écrite
déploient en revanche beaucoup d’ énergie en langue orale, notamment dans le domaine du
lexique et des compétences argumentatives. On ne peut exclure I" hypothése selon laquelle
une partie des progres enregistrés a I’ écrit découlerait indirectement des efforts engagés a
I"oral (dans la mesure précisément ou le travail sur la compréhension a I’oral est connu
comme |"un des moyens d’améliorer la compréhension al’ écrit).

Maintenir de fragiles équilibres

Dans le travail des professeurs, deux logiques de prise de décision apparai ssent en concur-
rence permanente: lalogique des contenus d’ enseignement (les difficultés des élévesincitent
par exemple le professeur afaire un détour pour donner une explication complémentaire ou
proposer une tache nouvelle) et lalogique de la conduite de la classe (le professeur s assure
que les éléves sont actifs et motivés, que les prises de parole sont bien régulées, que la
discipline régne, etc.).

Pendant la séquence de classe, ol |les contraintes temporel les sont fortes, le professeur doit
prendre des décisions trés rapidement. Dans la majorité des cas, il considére le groupe-
classe comme un tout, un organisme vivant dont il doit assurer le bon fonctionnement. Il
traite essentiellement des indicateurs attentionnels (bavardages, bruits, regards, etc.) et des
indicateurs de réussite (les réponses sont justes ou fausses, |les taches réussies ou échouées)
pour gjuster son action al’ état des ééves. Il ne s appuie que trésrarement sur I’ analyse d’ une
erreur d’'un ééve pour initier un nouveau dével oppement didactique.

En d'autres termes, il nous semble qu’en SEGPA les enseignants s attachent avant tout a
maintenir un certain niveau d' activité en classe, a maintenir la classe en vie. Des décisions
sont prises qui semblent avoir pour ambition premiére d'inciter les éléves arester engagés
dansuntravail, quel qu'il soit, ¢'et-a-dire le plus souvent au détriment d’ une stricte cohérence
didactique. Mais cela ne signifie pas pour autant qu’une simple rénovation didactique
conduirait aune meilleure efficacité de I’ enseignement, notamment si elle ne prenait pasen
compte les fragiles équilibres pédagogiques construits par les professeurs.

Hypothéses sur les insuffisances des SEGPA

Les malentendus sur la nature de I'activité de lecture

Tous les professeurs aident leurs éléves a comprendre les textes écrits qui leur sont proposés
mais rares sont ceux qui les aident a comprendre comment ils pourraient le faire seuls. En
classe, le plus souvent, les éléves savent ce qu'ils sont en train de faire mais pas ce qu'ils
sont en train d’ apprendre. L eur attention est rarement attirée sur les nécessités d’ un appren-
tissage (et sur leslacunes qu'il s attache acombler), sur les procédures utiles et sur lanature
des progres en cours.
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Les malentendus sur lanature de |’ activité de lecture sont nombreux dans |’ esprit des éléves
et il nous apparait que laplupart des enseignants, loin de lever ces malentendus, les renforcent
en accentuant la dichotomie entre identification des mots et compréhension de texte, en
privilégiant le traitement littéral de courts segments de textes et en ne permettant pas aux
éléves de développer un contréle interne de leur propre compréhension.

L es réponses et les comportements des éléves que nous avons observés ne peuvent pas étre
considérés comme lefruit d’ un développement spontané. 1ls sont le résultat d’ une construction
sociale e, a ce titre, sont influencés de fagon majeure par les pratiques pédagogiques dont
ces éléves ont bénéficié au cours de leur scolarité. C'est en classe, tout au long de leur
scolarité primaire puis en SEGPA, que certains éléves ont été confortés dans I'idée que la
compréhension n'était pas le fruit d un processus autonome (autocontrélé) mais qu’elle
était sous |a dépendance d’ une tutelle externe (les questions du professeur). C' est en classe,
probablement des le cycle 2, qu'ils ont appris a scinder I’ activité de lecture en deux temps
distincts, I"'identification des mots et la compréhension du texte.

En SEGPA, nous avons pu observer un important déséquilibre entre les activités de question-
nement (interrogations orales ou écrites conduites par les professeurs a propos des textes)
et les activités de reformulation, au détriment de ces derniéres (paraphrase, résumé, traduction
des idées du texte dans les propres mots des éléves, etc.). Ce questionnement est conduit
en présence du texte, rarement en son absence: il sollicite trés peu I’ effort d’ organisation
en mémoire des principal es informations durant la lecture.

Les professeurs, de surcroit, ont tendance a ne pas adresser les mémes questions a tous les
éléves. Ils posent plus de questions littérales aux éévesles plus en difficulté: ils obtiennent
ainsi plus facilement de bonnes réponses mais contribuent également & renforcer leurs
conceptions erronées sur la lecture. L' abondance de questions littérales encourage en effet
les stratégies qui consistent simplement alocaliser et arecopier un segment du texte contenant
une partie des mots utilisés dans la question. Ces stratégies sont évidemment totalement
inadaptées a des questions de compréhension globale ou inférentielle.

Une conception trop étroite d’ une certaine pédagogie de la réussite peut ainsi accroitre les
malentendus en accentuant les clivages entre compréhension littérale et compréhension
inférentielle, entre déchiffrage et compréhension, entre questionnement et reformulation ou
bien entre contrdle externe et autocontréle.

Le travail prescrit et les taches redéfinies

Les programmes de 1995 pour la classe de 6¢ «ordinaire» engagent |es professeurs a viser
la compréhension logique des textes et le traitement de I'implicite. Trés récemment, en
1998, les circulaires régissant les enseignements généraux et adaptés dans le second degré
ont affirmé aleur tour que les enseignants de SEGPA devaient prendre en compte les compé-
tences attendues au collége (méme si les activités, les situations et les supports étaient diffé-
rents). En d’ autres termes, |es prescriptions adressées dorénavant aux professeurs de SEGPA
visent le développement de compétences qui dépassent un traitement littéral du texte écrit
pour atteindre un traitement global et inférentiel. Mais cela n’a pas toujours été le cas.

Lagrande majorité des professeurs avec lesquel s nous avons travaillé considéerent les référen-
tielsdefrancais publiés en 1990 comme leurs textes de référence. Or ces documents affichent
pour la fin de la scolarité adaptée des objectifs beaucoup plus modestes que les actuels
programmes de |a classe de 6¢, voire que les programmes de I’ école primaire. 11s considérent
que lacompréhension inférentielle reléve d’ une lecture savante, guere accessible aux éléves
de I’ enseignement adapté. Cette conception, relayée par les différentes évaluations natio-
nales ministérielles (CE2/6€), renvoie sans cesse a plus tard la prise de conscience des
éléves sur leur nécessaire coopération avec I’ écrit. Le texte, redisons-le, est un mécanisme
paresseux qui a besoin du lecteur pour fonctionner: que celui-ci soit au cours €l émentaire
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ou en SEGPA ne changerien al’ affaire et il serait illusoire de croire qu’ une premiére étape
de I" apprentissage pourrait viser une compréhension littérale avant de s attacher ultérieu-
rement a une compréhension inférentielle.

Toutefois, les prescriptions pédagogiques de I’ institution scolaire sont assez générales et peu
opérationnelles. Ce sont les enseignants qui les transforment en intentions d’ action, qui les
spécifient et qui les rendent évaluables. Ce sont eux qui interprétent les prescriptions en
fonction des moyens et des ressources dont ils disposent et des contraintes qu’ils se fixent
(ou qu’'on leur fixe). Les taches ainsi redéfinies apparaissent étroitement dépendantes des
formes des examens terminaux. Les exercices réalisés en classe, par exemple, sont souvent
similaires a ceux du CFG: la compréhension fine des textes est délaissée au profit de la
compréhension globale («capacité B ») et de larecherche sélective d'informations («capacité
C»). Il n'est pas exagéré parfois de parler de bachotage au sens ou la préparation des
examens renforce la place dé a hégémonique des questionnaires de compréhension et lamine
les autres pratiques d' enseignement de la lecture.

En résumé, la question centrale, mal résolue par les professeurs de leur propre aveu, concerne
laredéfinition des contenus et des objectifs de I’ enseignement de lalecture. Quelles procé-
dures, quelles stratégies, quelles postures, quels genres textuel s, quelle grammaire textuelle,
quel lexique enseigner ? Méme les enseignants qui sont al’ aff(t de nouveauix objets d' ensei -
gnement se perdent parfois dans un foisonnement d’ activités sans véritable cohérence
d’ ensemble. Les autres semblent considérer que la pratique réguliére de lalecture en classe
peut assurer a elle seule le développement des compétences des é éves.

La faiblesse des instruments professionnels

L’ insuffisante définition des objectifs et des contenus d’ enseignement a des conséguences
sur les instruments professionnels des enseignants de SEGPA : les progressions d’ ensei-
gnement, les manuels, les outils d’ évaluation...

Les progressions d enseignement sont trés lacunaires et font parfois totalement défaut. Entre
les maitres qui déclarent ne pas en suivre et ceux pour qui elles «dépendent delaviedela
classe» rares sont les professeurs qui peuvent présenter un véritable outil de pilotage (ou
de planification) de leur pédagogie de la lecture.

L es professeurs ont abandonné les manuels de cours élémentaire qui ont longtemps été leur
outil de base, embleme d' un enseignement «spécialisé» dépassé, aujourd’ hui remplacé par
I’ enseignement «adapté». Mais les outils professionnels et la formation des enseignants
n’ont pas accompagné cette mutation, notamment en lecture oul I’ absence de lignes direc-
trices d’ un enseignement de la compréhension se fait cruellement sentir.

L es enseignants avec lesquel s nous avons travaill € ne disposent pas non plusd’ outils d’ éva-
luation diagnostiques. IIs utilisent essentiellement des évaluations sommatives, inspirées
des épreuves proposees aux examens (CFG, CAP). Les taches proposées recouvrent des
intentions de lecture peu variées: il est rare par exemple qu’on demande aux éléves de
rappeler ou de résumer lesidées d un texte, de hiérarchiser desinformations, d’ exécuter des
consignes ou des procédures, de détecter des incohérences ou des erreurs, etc. Les évalua-
tions portent sur la compréhension littérale, plus rarement sur la compréhension globale,
gquasiment jamais sur la compréhension fine.

L es textes supports al’ enseignement de la lecture révélent peu d’ ambitions culturelles.

Les cauvres ou les documents intégraux sont rares; lalittérature, qu’ elle soit de jeunesse ou
générale, est le plus souvent absente. Les «difficultés, lacunes ou déficits des éléves» incitent
les maitres a réduire la taille et la complexité des textes a lire. Rares sont les enseignants
soucieux d aborder destextes difficiles, quitte aaider plus intensément les éléves. Lestextes
de lecture sont d’ abord choisis pour I'intérét du théme qu’ils abordent, en rapport avec les
«préoccupations d' adolescents», rarement en fonction d’ une compétence spécifique qu'ils
permettraient d’ exercer. Les professeurs renoncent souvent a pratiquer une lecture suivie ou
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toute autre lecture longue de peur de lasser les éleves. Un nombre limité d’ activités est ainsi
proposé autour de chague texte (un questionnaire et une production écrite courte le plus
souvent) avant de passer rapidement a un autre support textuel.

La différenciation pédagogique

Malgré des effectifs relativement modestes, |a différenciation pédagogique est assez réduite.
Le travail en petits groupes est peu fréquent et la différenciation des objectifs d’ appren-
tissage est exceptionnelle. Lestresfaibles lecteurs sont rarement destinataires d’ activités spéci-
fiques d’ enselgnement, visant en particulier a automatiser les procédures d' i dentification des
mots. Les professeurs semblent parfois sous-estimer leurs difficultés dans ce domaine.

Perdus dans des taches qui les dépassent, ces éléves ne peuvent bénéficier d' aides de méme
nature que les autres. 11s ne sont pas oubliés pour autant par les professeurs qui les solli-
citent, mais le plus souvent dans le seul but de leur permettre de «suivre le groupe», C'est-
adire de ne pas étre socialement marginalisés. En d’ autres termes, on peut dire que les
professeursincitent les éléves a étre attentifs, arester mobilisés sur latache mais sans vérita-
blement parvenir ales rendre actifs dans les registres cognitifs pertinents.

Au-dela d'un certain seuil d hétérogénéité (et les classes de I’ enseignement adapté sont
extrémement hétérogenes comme nous I’ avons montré), |es enseignants ne parviennent pas
a gérer les situations didactiques au profit de chaque éléve. Quelques-uns organisent
néanmoins cette différenciation lors de la construction de leurs situations d’ enseignement
(¢’ est-a-dire durant le temps de préparation de la classe) alors que le plus grand nombre se
contente de moduler ses interventions en cours de réalisation, «a chaud» dans la sdlle de
classe, en fonction des performances des éléves. Les maitres les plus différenciateurs, et peut-
étre aussi les plus habiles, sont ceux qui ont prévu al’avance de moduler, non seulement la
longueur ou la complexité d une tache, mais leurs modalités de guidage ou méme leurs
objectifs en fonction des compétences des éléves.

Le temps de travail des éléves

On ne peut pas clore cet inventaire de questions sans souligner I’ extréme variété du volume
horaire consacré a |’ enseignement de la lecture. D’ aprés nos résultats en effet, le temps de
travail consacré al’ enseignement du francais peut varier du ssmple au double d'un établis-
sement al’ autre et d’ un niveau de scolarité al’ autre. Dans lamesure oul les professeurs font
également des choix trés différents sur I'importance qu’ils accordent alalecture au sein du
francais, on obtient finalement des écarts de un a dix. Certains éléves hénéficient de 20
minutes de lecture hebdomadaire, d' autres de plus de 3 heures. Ne peut-on penser que cette
différence a des conséquences sur la qualité des apprentissages réalisés?

Les conceptions des maitres
sur I’origine des difficultés des éleves

L’analyse de I’ activité de travail des professeurs nous a conduit & mieux cerner les buts et
les contraintes qu'ils se donnent a eux-mémes dans |’ exercice de leur métier. Cette redéfi-
nition du travail a accomplir dépend principalement des problémes qu'ils identifient, ¢’ est-
a-dire essentiellement des caractéristiques qu'’ils attribuent ala population scolaire dont ils
ont lacharge. Ces problémes ne sont pas, aux yeux de lamajorité des enseignantsinterrogés,
des problémes spécifiques al’ apprentissage continué de lalecture. 1ls ne relévent donc pas,
selon eux, d'un traitement didactique (au sens ou la didactique est spécifique a un domaine
de savoir) mais plutét d'un traitement pédagogique mobilisant leur capacité globale a
«conduire la classe».
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Pour étre plus precis, les choix et les pratiques pédagogiques des professeurs apparai ssent
dépendants de leur analyse, explicite ou implicite, des déficits des éléves. Nous avons
identifié, dans leurs discours et dans leurs actes, cing grands types de difficultés des éleves
qui mobilisent I’ essentiel de leur attention.

Un comportement d’éleve inadéquat

Les professeurs déplorent qu’ une partie des adolescents n’ adoptent pas spontanément une
position d éléve, qu'ils ne sachent pas se plier aux exigences du travail scolaire. Leurs efforts
portent en conséquence sur la construction et |e respect desrégles de |’ école et de la classe
et sur |’ apprentissage, par les éléves, du contréle de leurs émotions et de leurs comporte-
ments. En un mot, sociaiser avant d'instruire.

Un déficit d’expérience

L es professeurs attribuent souvent I’ origine des performances déficitaires des éléves a un
mangue de stimulations dans leur milieu social et familial. La réponse la plus évidente et
laplusimmédiate consiste déslors aessayer de compenser le manque d’ expériences par une
multiplication des activités proposées. Les professeurs privilégient la variété et le nombre
des expériences offertes, ce qui conduit parfois les éléves a exécuter destaches parcellaires,
limitées dans e temps et cloisonnées par discipline.

Une insuffisante motivation

Certains professeurs imputent les difficultés des éléves a un mangue de motivation pour
I”école et les apprentissages scolaires. |ls postulent massivement que I’on peut accroitre
I'intérét et la motivation des ééves en variant le plus souvent possible les situations, les taches
et les supports pédagogiques.

Un déficit cognitif

La plupart des enseignants attribuent également les difficultés des éléves les moins perfor-
mants a un mangue de connaissances les plus fondamentales et & un déficit touchant les
capacités de base du traitement de I’ information (mémoire along terme, mémoire de travail,
attention, concentration).

Une faible estime de soi

Les professeurs constatent que les éléves se percoivent trés souvent comme incapables
d’atteindre leurs objectifs et ne sont pas encouragés a produire des efforts, jugésinutiles car
n’ ayant aucune influence sur leurs performances.

Ils répondent a ce constat par une pédagogie de la réussite et multiplient les feed-back
positifsenversles éléves. |Is ont a ors souvent tendance a proposer des taches faciles, stéréo-
typées et accrocheuses qui N’ exigent, pour étre résolues, qu’ un faible degré d’ investi ssement.

Notre analyse des conceptions des professeurs

Au terme de cette étude, nous pensons que toutes les hypothéses émises par |es professeurs
sur la nature des difficultés des éleves ne sont pas également pertinentes. Certaines les
conduisent a mettre en cauvre des pratiques éducatives que nous consi dérons comme poten-



Annexe

tiellement contre-productives du point de vue du développement intellectuel, de I’ acqui-
sition de connai ssances spécifiques et de la réussite scolaire parce qu'’ elles ne prennent pas
en charge les difficultés fonctionnelles des éléves les moins performants.

Un comportement d’éléve inadéquat?

Un éléve qui éprouve des difficultés a gérer et a controler ses ressources attentionnelles est
effectivement incapable de se centrer sur une situation d' apprentissage. Cette difficulté
toutefois est a mettre en relation avec ses compétences cognitives et |es caractéristiques des
taches scolaires. Plus que d’ un manque de contréle ou de socialisation, elle est bien souvent
le reflet et la conséquence d' une difficulté cognitive.

Les éléves, placés systématiquement dans des situations hors de portée de leur prise de
conscience, adoptent progressivement une posture scolaire tres inadéquate, plus attentifs
aux exigences de leur professeur qu’a celles de I activité intellectuelle. Quand les compé-
tences amettre en cauvre pour larésolution d’ un probléme de lecture dépassent ses capacités,
I’ éléve devient incapable de contréler son fonctionnement. Il va donc centrer son attention
sur le contréle de son comportement : rester plus ou moins calme, écouter le professeur, le
regarder, respecter les régles scolairement normées, dans le meilleur des cas; centrer son
attention sur I’ environnement (les copains surtout) ou éviter latache, dans le pire des cas.

Confrontés ades € éves qui ne sont pas autorégul és, les enseignants ont tendance a contréler
eux-mémes, pas a pas, |’ attention et le comportement de ces éléves: soit en les rappelant a
I’ ordre, soit en les encourageant arester attentifs, a participer aux rites du groupe, y compris
en faisant seulement semblant de travailler. Or, plus |’ ééve se sent contrdlé de |’ extérieur,
plus la motivation intrinséque diminue et plus les performances chutent. S'il considere en
effet que le contrdle de ses actions ne dépend pas de lui maisde |’ adulte, il risque de S'ins-
taller dans une dépendance permanente, de ne plusinitier aucune conduite qui présente une
difficulté cognitive et qui le conduirait a échouer. Laissé seul, il va avoir tendance a privi-
légier I’ exécution de téches faciles, peu risquées et peu coliteuses qu'il sait pouvoir réussir
mais desquellesil ne peut abstraire aucun apprentissage.

C' est précisément ce que nous avons observé aupreés des faibles lecteurs, incapables d' initier
une construction sémantique sans |’ aide des interrogations du maitre. On peut se demander
alors i les enseignants ne transmettent pas implicitement des représentations erronées sur
les attitudes intellectuelles efficaces en situation d’ apprentissage. Lorsque I é eve respecte
les exigences comportemental es du maitre, lorsqu’il se conforme aux représentations erronées
gu'il s'est forgé du «bon apprenant » (étre discipling, écouter le professeur), il ne peut pas,
en cas d échec, comprendre comment et pourquoi il n’apasréussi puisqu’il pense avoir fait
tout ce qui était en son pouvoir. 1l ressent alors un sentiment d’ injustice, de découragement,
voire de ressentiment vis-a-vis de I'institution scolaire qui, a ses yeux, ne tient pas ses
promesses.

Un déficit d’expérience ?

Lorsqgue les professeurs privilégient la variété et le nombre des situations d’ enseignement
(travail trés bref sur chacun des textes, absence de lectures suivies, extréme diversité des
supports textuels, forte variation des problémes a résoudre...), les conséquences fonction-
nelles peuvent étre néfastes:

—les contenus et |es domaines d’ apprentissage ne sont pas percus. |Is disparaissent derriére
I’ exécution de taches parcellaires qui empéche |’ é éve de prendre conscience de I’ unité qui
existe entre les domaines d’ apprenti ssage (lecture et activités métalinguistiques par exemple)
et de la généralité des savoirs au-dela des exercices effectués;

—les éléves considérent que |’ exécution termine I’ activité et ils ne conduisent aucune activité
réflexive sur la situation;
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— les téches qui se succédent ne laissent pas le temps de redécrire & un niveau supérieur la
réussite en actes: cela contribue a rendre difficiles, voire impossibles, les liens nécessaires
aux transferts des acquis d’ un domaine de connai ssances aun autre. On observe une réussite
sans compréhension;

— latrop grande variété des situations proposées géne la création de routines qui générent
des savoir-faire procéduraux efficaces;

— I’attention de I’ éléve est orientée sur le «faire», sur la performance et la réussite, au
détriment de la compréhension, et on encourage le traitement de surface des taches et des
textes;

—I"enseignement ne prend pas en charge la redescription des expériences réalisées et |’ abs-
traction d’une compréhension générale. |l ne favorise pas non plus I’ abstraction de regles
et delois. Il favorise au contraire la construction par I @éve de savoir-faire procéduraux, impli-
cites, peu flexibles, automatiques, attachés aux situations et donc difficilement transférables
dans d' autres domaines;

— I"enseignement favorise I’ acquisition de connaissances parcellaires sans lien entre elles,
ce qui rend difficile I’ acquisition de connai ssances stables, solides, généralisables pour les
éléves les moins performants;

— enfin, en faisant croire aux éléves qu'il suffit de manipuler ou d'agir pour apprendre, on
contribue alesleurrer sur lanature du travail intellectuel et des activités cognitives a mettre
en cauvre pour apprendre et réussir al’ école.

Confrontés ades éléves qui ne réussissent pas, les enseignants vont avoir tendance a modifier
les taches en les simplifiant. En agissant de la sorte, ils changent, souvent a leur insu, la
situation de départ, de telle sorte que celle-ci ne permet plus de travailler la compétence visée
mais permet seulement al’ éléve d’ étre en régle avec une exigence scolaire.

Une insuffisante motivation?

En SEGPA, lamoativation intrinseque des €l éves, procurée par |a satisfaction de mesurer ses
progrés, de savoir ce que I’ on fait et pourquoi on le fait, est la grande absente des discours
et des pratiques pédagogiques. |l n’ est guére question du plaisir quel’ on peut éprouver dans
le travail, de lajoie que procure le fait de se percevoir comme un étre capable de penser.
Tout se passe comme si |es apprentissages devaient se réaliser incidemment, presqueal’insu
des ééves. Lamoativation, facteur de réussite dans|es apprentissages, y est presque toujours
présentée comme extérieure al’ activité de I’ é éve.

On peut éveiller I'intérét des éléves et susciter leur étonnement grace a une grande variété
d’ actes pédagogiques différents mais tous n’ offrent pas |es mémes gains dével oppementaux
et cognitifs. Si certaines options didactiques permettent effectivement d’ attirer I’ attention
del’@éve sur latache et remplissent bien une fonction d enrdlement, elles se révélent contre-
productives pour maintenir longtemps cette attention et s opposent alors au dével oppement
d’ une motivation a caractére intrinséque.

Lorsque la pédagogie cherche atout prix & étre riche et variée, elle s expose & deux risques
majeurs:

— I"habillage excessif des taches scolaires, qui peut géner le traitement des informations
essentielles (I' attention est attirée par des détails non pertinents pour la résolution);

— la trop forte variation des paramétres de ces taches (on les modifie trop souvent et trop
rapidement), qui ne permet pas aux éléves de construire lesinvariants opératoires nécessaires
aux transferts de connaissances.

Or les éévesles moins performants ont particuliérement besoin de stabilité dansles modalités
de présentation et de réalisation des activités. Les formats d’ interaction doivent étre suffi-
samment réguliers pour que se dével oppent les schemes cognitifs facilitant les anticipations
des éléves, leur contrdle et leur exploration des situations en toute sécurité. C'est lorsque
les situations deviennent prévisibles que les éléves peuvent devenir sensibles aux variations
didactiques introduites par I’ enseignant.
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L e probléme de motivation, si souvent incriming, n’est pas toujours a attribuer aun manque
de moativation en général mais souvent a une centration externe de I’ attention: les é éves sont
plus vigilants a ce que les autres vont penser d'eux et aux feed-back du professeur qu'a
réfléchir a I’ activité elleeméme. A trop se centrer sur | extérieur, il ne reste que peu de
ressources attentionnelles a accorder ala situation scolaire, dans ce qu’ elle permet d' apprendre
ou de comprendre.

En bref, nous ne nions pas I’ importance que revét la socialisation, mais nous contestons |’ idée
gu’elle puisse étre considérée comme un pré-requis a de nouveaux apprentissages. Nous
pensons au contraire que les apprentissages scolaires et professionnels sont le moyen privi-
|égié dont disposent les SEGPA pour permettre aux € éves d’ éprouver leur autonomie, leur
capacité a penser, et, par conséquent, pour favoriser lasocialisation, qui n’est pas seulement
un probléme de relation aux autres mais également une question de relation a soi-méme.

Déficit cognitif et faible estime de soi

L es professeurs mettent en avant les faibles capacités de base du traitement de |’ information
(mémoire, attention) mais la plupart des recherches actuelles montrent que ce sont plutét
les connai ssances et compétences méta cognitives qui différencient le plus nettement les bons
des mauvais éléves. Ces compétences sous-tendent un gpprenti ssage auto régulé et permettent
I" autocontréle des capacités atraiter I"information de fagon efficace (anticipation, planifi-
cation, controle et vérification).

Au cours de notre étude, nous avons pu vérifier a quel point les éléves avaient besoin en
permanence de la présence de I’ enseignant pour valider leur activitéintellectuelle. (Celales
pousse a répondre le plus vite possible car les professeurs arrétent le questionnement dés
gue la bonne réponse a été trouvée.) Ils accordent peu de confiance a leurs capacités,
convaincus que, s'ils réussissent, ¢’ est parce que latache est facile ou que le professeur est
gentil. Rares sont ceux qui pensent que c'est grace a la mobilisation d’une compétence
appropriée. Paradoxa ement, ces mémes é éves pensent qu’ils sont totalement responsables
de leurs échecs (attribution interne).

Les éleves qui ont pris en classe I’ habitude de rechercher la réussite et la performance
immédiate supportent mal d’ é&tre mis face ala moindre difficulté, et mettent en cauvre tous
les comportements de défense pour éviter de se trouver confrontés al’ échec. Ils appellent
fréguemment a I’ aide, recherchent un contréle externe, copient sur le voisin, refusent de
travailler, agressent le professeur... Les enseignants multiplient alors les taches faciles,
stéréotypées et accrocheuses qui n’exigent, pour étre résolues, qu’' un faible degré d'inves
tissement. Et c'est ainsi que ces comportements, nuisibles aux apprentissages cognitifs, se
trouvent cautionnés et renforcés.

Conclusion

Au terme de cette éude, il nous semble possible d' affirmer que les @ éves de SEGPA de notre
échantillon progressent en lecture au cours de leur scolarité adaptée et qu'ils disposent d’ une
marge de progrés qui n’est pas encore totalement exploitée.

Nous avons identifié quelques points forts des pratiques éducatives des SEGPA et nous
soutenons I hypothése qu’il est possible de les préserver tout en développant de nouvelles
pratiques d’ enseignement de la lecture plus gjustées aux potentiels d’ apprentissage des
éléves.

Ces pratiques nécessiteraient de définir alafois de nouveaux principes detravail (impliquant
une recherche permanente de «clarté cognitive» pour les ééves), de nouveaux objets d’ ensei-
gnement (incluant |’ enseignement de procédures et de stratégies de lecture) et de nouveaux
outils didactiques.

Nous savons que, par le passé, de nombreuses recommandations ou injonctions didactiques
sont restées lettre morte parce qu’ elles n’ étaient pas adaptées aux conceptions et aux compé-
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tences présentes des enseignants. Si les circulaires ministérielles et les centres de formation
veulent marquer des ruptures avec certaines pratiques pédagogiques jugées peu efficaces,
ils devront aider les professeurs a identifier les continuités entre pratiques anciennes et
pratiques innovantes mais également a comprendre les raisons de |’ inadéquation de certaines
de leurs pratiques aux difficultés des éléves. IIs devront aussi démontrer quele prix a payer,
en termes de travail supplémentaire et de formation, est raisonnable au regard des bénéfices
obtenus (ou escomptés) auprés des éléves. |ls devront enfin distinguer les évolutions qui ne
remettent pas en cause les conceptions des professeurs et les transformations plus radicales
qui impliguent au contraire une redéfinition des objectifs poursuivis.

Trop souvent, les propositions d' instrumentation didactique nouvelles n’ ont été examinées
que du seul point de vue de leur cohérence au regard des savoirs enseignés. A I’issue de
cette étude, nous souhaiterions que I’ analyse du fonctionnement cognitif des éléves d' une
part et les représentations et savoir-faire des professeurs d’ autre part soient au coaur de la
conception et de ladiffusion des instruments professionnels qui sont les vecteurs de latrans-
formation des pratiques d’ enseignement.



