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In diesem Beitrag wird die
Entwicklung des Lesever stehens
vor dem Hintergrund der
Konzeptualisierung einer
integrativen Sprachdidaktik
betrachtet. Im Zentrum der
Uberlegungen steht das
Ineinandergreifen der
Lesekompetenzenin L1
(Franzbsisch) und L2, L3
(Deutsch, Englisch). Jedes
Entwicklungsstadiumwird in
seiner Spezifik dargestellt und es
werden Transfermdglichkeiten
2wischen den Sprachfachern
aufgezeigt. Im Zusammenhang mit
dem Lernziel “ mehrsprachiges
Leseverstehen” und der
Hypothese der allen Sprachen
gemeinsamen “ kognitiv-
akademischen Kompetenz’ von J.
Cummins ergibt sich eine neue
Rolle fir die unterrichteten
Fremdsprachen: Jede schulische
Fremdsprache, in der Lesen mit
dem Ziel des Textverstehens
unterrichtet wird, trégt zur
allgemeinen, mehrsprachigen
Lesefahigkeit der Lernenden und
der optimalen Entwicklung der
kognitiv-akademischen
Kompetenz bei und somit zum
schulischen Erfolg insgesamt.

Tema

Enseigner la compréhension écrite
dans une per spective intégr ée

Quelquesréflexions

Dans cetexte, le masculin est utilisé comme
représentant des deux sexes, sans discri-
mination a |’ égard des femmes et dansle
seul but d' alléger le texte.

1. Comprendre un texte écrit.
Réflexions en amont d’une
didactiqueintégréelL1,L2,L3...
Dans un numéro précédent de Baby-
lonia, I’ une des auteures a proposé
une ébauche de conceptualisation de
ce que pourrait étre une didactique
intégrée des langues a I’ école (Wo-
kusch, 2005). L e présent texte, écrit
dansladouble perspective de ladidac-
tique du francais, langue de I’ école, et
de la didactique des langues étrangé-
res, sinscrit dans le prolongement de
cette réflexion et repose bien évidem-
ment sur |es mémes fondements et
références.

Il est particuliérement intéressant
d’ examiner les possihilités de démar-
chesintégrées sur le plan delalecture.
Car lacompréhension en lecture cons-
titue un enjeu majeur dans I’ éduca-
tion et laréussite scolaire des éléves
en permettant un acces privilégié aux
Savairs.

Rappelons brievement que c’'est la
compétence cognitive/académique,
décrite par Cummins (2001), qui fonde
les compétences en lecture plurilin-
gue, dans lamesure ou |’ on postule
gue cette compétence sous-jacente est
commune atoutes les langues del’in-
dividu. Cummins distingue entre la
compétence communicative interper-
sonnelle basique (BICS: basic inter-
personal communication skills) qui
est acquise a5 ans environ et lacom-
pétence cognitive/académique, qui est
a la base de la littéracie (CALP:
cognitive academic language profi-
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ciency). Le développement de cette
derniére est tributaire de I’ enseigne-
ment scolaire et se poursuit au-delade
15 ans.
Les réflexions qui suivent s'inscri-
vent résolument dans I’ orientation
“lire, c'est comprendre”; il S agirade
développer lalecture en tant que pro-
cessusinteractif entre un contexte, un
texte et son lecteur (Giasson, 2005),
un lecteur qui a des attentes, des be-
soins d'information par exemple, et
ceci dansle contexte pluslarge d’ une
compétence plurilingue.
Avant d’ engager ladiscussion sur I ob-
jet qui nous préoccupeici, rappelons
tout d'abord les principal es caracté-
ristiques de |’ enseignement de lalec-
ture. Indépendamment de la langue
dans laguelleil s effectue, un ensei-
gnement efficace de la lecture doit,
comme |’ ont présenté Bétrix Kohler
et Martin (2002)?, comporter au moins
cing dimensions que nous résumons
brievement ici:

1. Toute démarche d'enseignement
delalecture doit mettre en cauvre
un enseignement de laconscience
phonémique, cette derniére étant
|la capacité a entendre, identifier et
manipuler les phonémes dans les
mots exprimés oralement.

2. Elle doit de méme travailler de
mani ére systématique et explicite
lesrelations entre les graphémes
et les phonémes, afin queles éle-
ves comprennent qu’il existe une
relation prédictible entre les unités
del’écrit et cellesdel’ oral.

3. Une démarche d’ enseignement de
lalecture doit travailler lafluidité
delalecture, celle-ci participant de
la compréhension du texte lu.

4. Une attention particuliére doit étre



portée au vocabulaire, dont I’ ap-
prentissage doit suivre deux voies:
|" apprentissage indirect (vial’ ex-
pression orale des éléves, I’ écoute
par les éléves de lectures faites par
| enseignant et la pratique régu-
liére delalecture par les éléves) et
|" apprentissage direct du vocabu-
laire (vial’ enssignement delasigni-
fication des mots et de stratégies
d apprentissage de la signification
des mots).

5. Enfin, toute démarche d' enseigne-
ment de la lecture doit mettre en
oauvre un enseignement explicite
des stratégies de compr éhension
detextes.

2. Lacompreéhension en lecture
dans une per spective plurilingue
Lacompréhension en langue érangere
se construit bien évidemment sur les
basesdelalectureen L1 et enlien avec
la compétence cognitive/académique.
C’est pour celaqu’il est intéressant
d examiner les différentes composantes
du processus de lecture et de compré-
hension sous I’ angle de leur nature et
de leur efficacité, afin de décrire la
specificité delalectureen L1, L2, L3,
etc.; cette vue d’ ensemble nous aidera
aidentifier des possibilités d'intégra-
tion entre les différentes langues afin
de favoriser I’ émergence d’ une com-
pétence plurilingue en lecture.

Dans ce qui suit, nous présenteronsla
situation, les problémes et des ré-
ponses possibles en didactique de la
L1 (francais langue de I’ école) et en
didactique des langues étrangeres.
Nous examinerons parallélement les
possibilités et limites d’ une approche
intégrée de la compréhension en lec-
ture et en esquisserons quelques pis-
tes. Cette discussion prendra en con-
sidération la scolarité obligatoire en-
trela 3¢ et la 9¢ année en Suisse ro-
mande. Suite a cela, nous propose-
rons un tableau synthétique résumant
le développement delalectureen L1,
L2etL3.

3. Ledéveloppement de la compré-
hension en lectureenL1,L2,L3
La perspective longitudinale et com-
parative privil égiée dans cette contri-
bution, due aux différents &ges aux-
quels sont introduites les langues 2 et
3 dans le curriculum des éléves, de-
mande que soit présentée brievement
I’évolution du lecteur en L1, telle que
la développe Giasson (2005). Cette
auteure reléve cing étapes dans cette
évolution: |’ enfant avant son entrée
formelle dans |’ écrit, le lecteur débu-
tant, lelecteur en trangition, I’ apprenti-
stratége et le lecteur confirmé. Nous
ne dironsrien de |’ enfant avant son
entrée formelle dans I’ écrit, puisgue
' est I’ &ge de scolarisation qui hous
intéresseici.

3.1. Lelecteur débutant et le
lecteur en transition

Quand I’ éléve aborde I’ apprentissage
delaL2al’école, il adgaacquisles
compétences du lecteur débutant en
L1, voire celles de “lecteur en transi-
tion”. L’ enseignant de L 2 peut donc
déacompter sur certainsacquisen L1
dans le domaine de lalecture: la con-
science phonémique est acquise de
méme que pour I’ essentiel les corres-
pondances phonéme-grapheme et
I activité de décodage; I’ enfant acom-
pris que lalecture est une recherche de
sens, il sait recourir au vocabulaire
global® et se servir du contexte pour
identifier un mot non reconnu globa-
lement*. Selon Giasson, les éléves at-
teignent le stade de lecteur débutant
quand ils peuvent intégrer les straté-
gies de compréhension et d'identifi-
cation de mots.

En L2, I'entrée dans lalecture inva-
lide partiellement le recours au con-
texte qui, en L1, repose notamment
Sur une connaissance des structures
syntaxiques de lalangue® et sur la
connaissance du vocabulaire. Unetelle
stratégie parait en effet difficile en
L2, ot la connaissance du vocabulaire
est encore fragmentaire et ot la syn-
taxe de lalangue n’ est pas maitrisée.
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Par ailleurs, les spécificitésdelaL?2
sur le plan des correspondances pho-
néme-graphéme ainsi que dans |’ or-
dre de lamorphologie lexicale com-
plexifient les procédures d’identifica-
tion des mots.

Le stade du lecteur en transitionen L1
se caractérise par le dével oppement
delafluidité, qui repose d’ une part sur
I"habileté a reconnaitre des mots
instantanément, d’ autre part sur lalec-
ture par groupes de mots. Larecon-
naissance instantanée de mots se cons-
truit par le contact répété avec les
mémes mots rencontrés au cours des
lectures, qui étoffent ainsi e lexique
mental auquel le lecteur accéde direc-
tement. En L1, lorsque |’ @éve nere-
connait pas rapidement les mots du
texte, il doit recourir a des stratégies
pour les identifier, ce qui ralentit
considérablement salecture e, par 13,
entrave sa compréhension dans la
mesure ol le peu de mots stockés dans
lamémoire a court terme empéche le
lecteur delesrelier lesuns aux autres.
C'est évidemment la situation que
connait |’ apprenant débutant de L2,
chez qui le lexique mental est par
définition limité. Quant ala lecture
par groupes de mots, qui est la
deuxiéme composante de la fluidité,
elle consiste a utiliser des indices
syntaxiques pour identifier dans la
phrase des ééments qui sont reliés par
le sens et qui forment une sous-unité,
ou encore d'identifier un groupe de
mots comme un préfabriqué. Ici auss,
I’ apprenant débutant en L2 setrouve
entravé dans sa compréhension, dans
la mesure ou la prise d'indices
syntaxiques qui permettent de délimi-
ter les groupes de mots dépend d' une
connaissance de la syntaxe qu'il n’a
pas encoreen L2.

3.2. L’ apprenti-stratége et débuts
delectureen L2

A I'’égede 8-10 ans, lelecteur en L1
devient un “apprenti-stratége” qui doit
acquérir des stratégies de compréhen-



sion efficaces et variées pour aborder
des textes de plus en plus complexes
et difficiles, tant en ce qui concerne
leur structure que les sujets traités.

L’ enseignement continué de la lec-
tureen L1 propose ainsi aux élévesde
cet &ge d’ apprendre & gérer leur com-
préhension en lecture en identifiant
leurs pertes de compréhension et en
leur apprenant a choisir les stratégies
qui conviennent pour récupérer le sens.
Lesinterventions des enseignants vi-
sent a montrer aux €léves comment
mieux préparer leur lecture en acti-
vant la connaissance qu'ils ont des
différents types de textes et de leurs
indices textuels spécifiques (titre,

sous-titre, chapitres, graphiques, il-
lustrations, etc.) et en s appuyant sur
leurs connaissances des sujets traités.
De méme, I’ éléve apprendra a donner
un sens aux mots peu familiers en
utilisant notamment des indices mor-
phologiques, en exploitant le contexte
de manieére plus fine que précédem-
ment et en combinant différentsindi-
ces. Une attention particuliére sera
portée ala compréhension des indices
de cohérence (indices de substitution)
et de cohésion du texte (pour |’ essen-
tiel lacompréhension des connecteurs)
qui rendent larelation entre les idées
explicite®.

A notre sens, lelecteur de 8-10 ans quii
entre dans |’ apprentissage d'une L2
se trouve dans une situation fort com-
plexe par rapport ala compréhension
en lecture. En effet, par son manque
de connaissancedelal 2, il présente
toutes les caractéristiques du mauvais
lecteur en L1, mémess'il nel’est pas:
son lexique mental est limité, il ne
posséde pas la syntaxe de la langue
qui lui permet d’ utiliser le contexte et
d'améliorer safluidité aquelque age
gue ce soit, lalecture en langue étran-
gére est donc lente (notamment au
niveau de la reconnaissance des mots)
et hésitante (Cornaire, 1999). Maisla
conscience qu’ ale lecteur des straté-
gies et des processus qu’'il met en
oauvre - pour autant que cet aspect de

métacognition ait été travaillé - pose
les bases d’ une entrée aidante dans la
lecture en L2. Par ailleurs, certaines
des stratégies de compréhension que
I’ éléve construit acet &ge en L1 (ap-
pui sur la connaissance des différents
types de texte et de leurs indices tex-
tuels, activation des connaissances des
sujets traités avant la lecture), sont
directement utilisables pour lalecture
dans une langue étrangere pas trop
éloignée, les macrostructures textuel -
les étant dans une certaine mesure
indépendantes de la langue dans la-
quelle elles s actualisent. De méme,
la prise d'indices morphologiques
comme ééments de construction de
sens est une démarche de compréhen-
sion qui peut s’ enseigner conjointe-
ment dans les deux langues’. Si ¢’ est
la méme personne qui enseigne les
deux langues comme cela est le cas
dans la plupart des classes dans le
canton de Vaud, I’ enseignant ala pos-
sibilité de construire de solides com-
pétences procéduraes communes ala
lecture dans les deux langues et d’ ex-
pliciter les transferts possibles de la
LlalaL2. 1l veillerapar ailleurs a
favoriser I’ entrée dans la lecture en
L2 en intégrant des activités prati-
quées en L1 avec des lecteurs débu-
tants, comme par exemple la présen-
tation des textes par groupes de mots
afin de construire les notions syn-
taxiques nécessaires au développe-
ment de lafluidité. Il liralui-méme
des histoires en langue 2, afin de sen-
sibiliser lesélévesalastructure dela
langue. || accompagnera sa lecture de
supports visuels, afin defaciliter I’ ac-
césau sens. Un travail préalable sur le
vocabulaire nécessairea la compré-
hension des textes devra étre misen
place. L’ enseignant permettra aux é-
léves de se construire peu a peu un
lexique mental en leur offrant des
occasions nhombreuses de lecture de
textes comportant |es mémes mots,
afin que sefixe leur sens.

53 | Babylonia 3-4/06 | www.babylonia.ch

3.3. Lecteur confirméen L1,
lecture avec handicap en L 2,
lecture débutanteen L3

L’ éléve de 10-12 ans continue sa pro-
gression de lecteur en L1 pour devenir
un “lecteur confirmé’. Gréce a un
enseignement explicite, il apprendra
a dégager les informations principa-
lesd' un texte, arésumer son contenu,
et ainférer lesimplicites du texte,
capacité déterminante dans la com-
préhension en lecture, danslamesure
ol un écrit ne dit jamais tout ce qui est
nécessaire a sa compréhension.

Au moment ou |’ éléve entame son
apprentissage delaL 3, il devrait étre
lecteur confirméen L1, ¢'est-a-dire
avoir a sa disposition un panel de
stratégies de compréhension sur les-
quellesil peut s appuyer pour com-
prendre les textes. Ne devrait alors
faire obstacle a la compréhension
“plus’ que ce qui est del’ordre dela
langue, et non de lalecture. En effet,
bien des difficultés proviennent de
connaissances linguistiques limitées,
notamment au niveau du vocabulaire:
en dessous de 2000 mots, lalecture de
textes authentiques et difficile. Cor-
naire (1999) discute I’ existence d’ un
seuil de maitrise apartir de laquellela
lecture serait facilitée?. Un autre fac-
teur de difficulté est le fait que méme
un bon lecteur en L1 atendance a
régresser dans la lecture en langue
éfrangére et ne transfére pas automa-
tiquement ses savoir-faire et straté-
gies alanouvelle situation. Finale-
ment, |e décalage entre le niveau de
fonctionnement cognitif et les com-
pétences linguistiques, la trés haute
charge cognitive générée par lages-
tion d’ opérations complexes peu auto-
matisées ains que des facteurs affec-
tifstels que I anxiété, par exemple,
peuvent affecter I’ efficacité delalec-
ture. Bref, un bon lecteur en L1 de-
vient, du moins provisoirement, un
lecteur médiocre en L2 et les appre-
nants peu performants en L1 perdent
encore plusen L2.

On arrive donc au condtat quelalecture
en L2, L3 est unelecture avec handicap;



Tab. 1. Tableau comparatif du développement delalectureenL1,L2,L3

Langue 1: francais

Ecole élémentaire et premier cycle primaire

Langue 2: allemand
Deuxieme cycle primaire

Langue 3: anglais
Cycle secondaire (7¢ année)

Connaissance du monde,
culture générale

En dével oppement; construc-
tion paralléle des ressources
langagiéres et des systémes de
connai ssances

Développement en cours, mai's
avance

Connaissances du monde
basi ques établies; développe-
ment toujours en cours dans
des domaines spécifiques

Connaissance du langage et
de son fonctionnement (com-
pétences langagier es)

La compétence conversation-
nelle basique est acquise; avec
|e début de scolarisation, ac-
cent fort sur le dével oppement
de la compétence cognitive/
académique

Phase de développement in-
tensif de la compétence aca-
démique; pas encore de base
solide pour appuyer lalecture
en L2; potentiel de transfert
incertain: développement pa-
ralleleL1, L2 possible

Développement bien avancé
de la compétence académique;
en lien avec le dével oppement
cognitif: potentiel de transfert
certain

Compétence linguistique

Développement important du
vocabulaire en cours; idem
pour les structures complexes

Construction de ressources en
L2; potentiel de transfert en
devenir au niveau des proces-
sus de compréhension
Ressources faiblesen L2

Construction de ressources en
L3; potentiel de transfert im-
portant apartir delaL1 (voca
bulaire, syntaxe) et delaL?2
(vocabulaire, morphologie)
Ressources faiblesen L3

Connaissance du code (cor -
respondances gr apho-phoni-
ques, phono-graphiques)

En voie d acquisition

Stabilisée en L1; principes
transférables a L2, notamment
au niveau de larégularité des
correspondances phonie-gra-
phie

Consolidée en L1; en voie
d’acquisition en L2. Principes
transférables aL3; mais diffi-
cultés a cause de nombreuses
irrégularités des correspondan-
ces phonie-graphie

Correspondance développe-
ment cognitif — développe-
ment linguistique

Développement linguistique et
cognitif paralléle

Développement cognitif plus
avancé que développement lin-
guistique

Décalage important entre dé-
veloppement cognitif et lin-
guistique

Processus d’ élaboration
(construction de significa-
tions)

En voie d acquisition

En voie de stabilisationen L1;
développement paralléle L1,
L2 possible en enseignement
bilingue

Consolidé en L1: processus
efficaces. Avec guidage po-
tentiel de transfert important

Processus ascendants
(bottom-up)

(basés sur lecodeet I'identi-
fication des mots)

Qualité des processus

En voie d acquisition

Processus pas encore automa-
tisés, haute charge cognitive

Envoie de stabilisationen L1;
développement paralléle L1,
L2 possible

Processus en voie d’ automa-
tisation en L1; pas d’ automa-
tisationen L2

ConsolidésenL1; envoied ac-
quisition en L2, mais handica:
pés par le manque de ressour-
ces (surtout de vocabulaire)

Processus hautement automa-
tisdsenL1; év. en voied auto-
matisation en L2, pas d' auto-
matisation en L3

Processus descendants
(top-down)

(stratégiques, basés sur des
connaissances et attentes de
la personne lectrice)

En voie d acquisition

En cours de dével oppement
en L1; potentiel de transfert,
mai's nécessité de guidage pour
compenser larégression

Efficaces en L1; peu efficaces
en L2, L3 sansguidage

Potentiel de transfert impor-
tant

Char ge cognitive

Elevée

Surcharge en L2; régression
par rapport alLl

“Normale” en L1; élevée en
L2; surcharge en L 3; régres-
sion par rapport aL1
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il est dorsimportant de recourir ades
démarches didactiques permettant de
le compenser. Ainsi, parallélement a
I’enseignement de lalangue, il faudrait
pour lalecture en langue 3, S appuyer
sur ce que |’ éléve sait déjafaire en
lectureenLletenL2.

En nous inspirant du modéle de la
lecture proposé par Goigoux (2004),
nous pouvons présenter dans un ta-
bleau comparétif |es ressources et pro-
cessus impliqués dans la lecture en
Ll,enL2etenL3, surlabased un
développement normal de lalecture.
En raison de |’ hétérogénéité suppo-
sée de leur parcours scolaire par rap-
port al’entrée dans |’ écrit, les éléves
allophones et leurs langues et cultures
d’ origine ne sont pas pris en compte;
toutefois, on considére le francais
comme langue de I’ école et pas néces-
sairement comme langue maternelle.
(cf. Tab. 1)

Ensaignement delalecturedansune
per spective plurilingue et intégr ée

Alors que les cinq caractéristiques
d’un enseignement efficace delalec-
ture sont & mettre en cauvre conjointe-

lectureen L1 (Cycleinitia et 1* cycle
primaire), les deux premiéeres sont
normalement acquises alafin du 1%
cyclelorsque I’ ééve qui entre au se-
cond cycle abordelalectureen L2. En
revanche, |'enseignement des trois
derniéres doit étre poursuivi en L1
dans un apprentissage continué de la
lecture, dans lamesure ou elles parti-
cipent de la construction de la com-
pétence académique identifiée par
Cummins. C'est aussi sur les dimen-
sions de lafluidité, du vocabulaire et
des stratégies de compréhension de
texte que devra porter un enseigne-
ment de lalectureen L2, L3. Ce sont
également ces dimensions qui pour-
ront étre des lieux d'intégration des
didactiques de lalecture.

En L1, dans les courants récents de
didactique de lalecture, la compré-
hension se travaille notamment gréce
alamise en place de dispositifs comme
le cercle de lecture (cf. Terwagne,
2003) ou I’ enseignement stratégique,
qui permettent aux éeves d’interagir
pour développer ensemble des com-
pétences de lecteurs, I’ interaction étant
principalement verbale. Des disposi-
tifs analogues pourraient étre mis en
placeen L2 et L3, ou lesinteractions

tif premier étant aors d' apprendre
ensemble a comprendre des textes en
L2 et L3, et non pas de parler ces
langues. De telles démarches corres-
pondraient ainsi al’ esprit du plurilin-
guisme qui prévaut dans le Cadre
européen commun de référence pour
I’ enseignement des langues (2001) et
dans e Concept général pour I’ ensel-
gnement des langues en Qisse(1998).
Plurilinguisme caractérisé, comme on
le sait, par la reconnai ssance de ni-
veaux de compétences différenciés
selon les langues et les “skills™ tra-
vaillés, et dont le Portfolio européen
deslanguesest I’ outil de valorisation.
Pour les langues étrangéres plus spé-
cifiguement, on peut résumer sous
forme de tableau quelques possibili-
tés d optimiser la compréhension en
lecture, lesquelles ne sont évidem-
ment pas nouvelles (cf. Tab. 2).

Dansle cadre d’ un enseignement basé
sur des contenus, par exemple sous
forme de modules, il serait possible
d’ aborder un méme champ thémati-
gue parallélement a des niveaux dif-
férentsen L1, L2, L3, et en intégrant
éventuellement des disciplines non-
linguigtiques. Unetelle démarche “dis-

ment lors de I'apprentissage de la  verbaessepasseraientenLl, I'objec-  tribuée”, ne serait-ce qu’occasion-
Tab. 2

Dimension de lecture Connaissance / savoir-faire a Démar ches possibles

concernée développer

Connaissances Facteur-clé: augmenter le vocabulaire Travailler systématiquement e vocabulaire: réseaux de
linguistiques sens, morphologie des mots, combinatoire des mots,

synonymes, paraphrases, définitions. Entrainement de
I utilisation du dictionnaire

Connaissances “ textuelles’

Connaissance des caractéristiques de
genres textuel s fréquents

Analyser la structure de genres de textes fréquents dans
une perspective comparative (qu’ est-ce qu’ on attend ou

dans le texte?), comme |le proposent notamment les
démarches EOLE (éducation et ouverture aux langues a
I’ école; Perregaux et al., 2003)

Efficacité des processus
ascendants

Efficacité des processus
descendants

Donner un maximum d’ occasions pour
entrainer lalecture
Permettre aux apprenants de dével opper

un questionnement par rapport au texte,
de mettre en place des stratégies d’ anti-

cipation et de compréhension

L ecture extensive de textes de structure simple, d'un
domaine de contenu familier aux éléves

Préparer la lecture en travaillant |e contenu abordé;
guider les éléves dans I utilisation de stratégies de com-
préhension et dans la construction du sens

Connaissances du monde

Augmenter la culture générale

Aborder des sujets d'intérét général dans le cadre d’'un

enseignement donnant une large place aux contenus
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nellement, permettrait d'intégrer un
travail sur des genres de texte et par-
fois méme des aspects interculturels.
Celapourrait auss étre bénéfique pour
les connaissances disciplinaires a
cause d'un traitement plus profond
des concepts (cf. Ggjo, 1999). Auvu
de ce qui précéde, on ne s étonnera
pas que les démarches proposées pour
les langues érangéres soient tout auss
indiquées pour consolider lalecture
en L1. Une approche intégrée de la
compréhension en lecture parait donc
plus que prometteuse.

5. Pour conclure

Dans la perspective intégrée que nous
avons adoptée au cours de notre ré-
flexion, on voit émerger un nouveau
réle pour I’ enseignement des langues
étrangéres: elles peuvent contribuer
de maniere essentielle au dével oppe-
ment de lalittéracie (plurilingue) et de
la compétence cognitive/académique
des éléves. Elles renforcent ainsi la
capacité des éléves a comprendre
I écrit, compétence-clé pour laréus-
site scolaire.

En effet, I’ approche intégrée de la
didactique de la lecture instaure un
“cercle vertueux” . Par exemple, il est
indispensable de développer et de
consolider dans lalangue de |’ école
de puissantes stratégies de compré-
hension et d' élaboration du sens afin
de diminuer les effets de larégression
danslalectureen L2, L3. Maisen
méme temps, le “détour” par lalec-
ture en L2 ou L3 —mécanisme clé des
approches EOLE — qui nécessite éga
lement de disposer de stratégies ex-
plicites et efficaces, démontre claire-
ment I'importance des connaissances
préexistantes; lalectureen L2 ou L3
adeains aexpliciter des mécanismes
de lecture valable également dans la
langue de |’ école.

Il est évident que le développement
d'une didactique intégrée des langues
en général et de lacompréhension en
lecture en particulier n"en est qu’ ases

débuts et qu'il faudrafaire d’ impor-
tants efforts a plusieurs niveaux (scien-
tifique, plans d’études, formation,

politique ...) pour laconcrétiser. Mais
Nous espérons avoir contribué par ces
réflexions amontrer I'intérét de cette
approche et la nécessité d'aller plus
loin dans son dével oppement.

Notes

1 Nous remercions nos collegues Irene Lys et
Noél Cordonier pour leur lecture attentive et
constructive de ce texte.

2 Les auteurs se sont appuyés sur une enquéte
(National Reading Panel, 2000; Armbruster /
Osborn (2001): Put Reading first. Theresearch
building blocks for teaching children to read.
Jessup, National Institute for Literacy). Cette
enquéte a passé en revue plus de 100'000
recherches sur lalecture. Seules les études
respectant des critéres méthodol ogiques tres
stricts ont été retenus pour |’ analyse.

3 On entend par vocabulaire global les mots que
I"enfant peut identifier instantanément, sans
anayse, apres enseignement. Pour le choix des
mots a enseigner globalement, ainsi que pour
des propositions de démarches pour lefaire, cf.
Giasson, op.cit, pp. 171-174.

4 Cf. Giasson, op.cit, pp. 174-175.

5 En effet, seule la connaissance des structures
syntaxiques et des régles de morphologie gram-
maticale du francais permettent, par exemple,
de comprendre I’ énonceé suivant: “les poules du
couvent couvent”.

& Pour un développement de ces différents
points, cf. Giasson, op.cit, pp. 219-243.
”Dans Crocolivre (Gombert et alii, 2001), un
moyen d’enseignement delalectureen L1, le
travail sur lamorphologie lexicale est consi-
déré comme un élément constitutif de |’ appren-
tissage de la compréhension.

8 On est tenté de mettre ceci en lien avec le
niveau B1 du Cadre européen de référence pour
les langues qui correspond justement au “ni-
veau seuil”.
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