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Les grands principes d’apprentissage
mis en ceuvre dans A I’école des albums

A |'école des albums est une méthode qui favorise un travail conduit dans trois dimensions :
— la dimension littéraire et culturelle (domaine 1, 3 et 5 du socle de connaissances, de compétences

et de culture) ;

- la dimension langagiére et linguistique (domaine 1 du socle de connaissances, de compétences et

de culture ;

- la dimension métacognitive : les méthodes et outils pour apprendre (domaine 2 du socle de

connaissances, de compétences et de culture).

Elle équilibre les quatre domaines d'apprentissages essentiels pour former un lecteur :
— identification des mots en réception et en production ;
— apprentissage explicite de la compréhension des textes et de |'interprétation des textes ;

— production d'écrits ;

— acculturation au monde de ['écrit, notamment littéraire, pour développer un rapport singulier a la

lecture, I'esprit critique, la citoyenneté.

La dimension littéraire et culturelle

1. Avant-propos

Si l'acquisition de la lecture s’effectue tout au long de
la scolarité, les bases de |'autonomie dans le rapport a
I"écrit s’apprennent au cycle 2. Apprendre a lire n'est
pas une fin en soi, c'est un moyen pour développer
une pensée personnelle et construire I'autonomie
nécessaire a |'exercice de la citoyenneté. La pratique
des textes doit conduire les éléves « a élargir le champ
de leurs connaissances, a accroitre les références et
les modeles pour écrire, a multiplier les objets de
curiosité ou d'intérét, a affiner leur pensée. »' Dés
lors, le développement de compétences techniques
(identification des mots notamment) doit croiser en
permanence les fonctions culturelles, cultivées et
sociales de la lecture?. C’est la raison pour laquelle le
texte littéraire doit avoir une place de choix dans la
formation du lecteur.

Installer une posture de lecteur de la littérature nécessite
de mettre les éléves en contact avec les textes littéraires
soulevant des problématiques diverses. On vise ainsi la
construction de savoirs indispensables a I'acquisition
de l'autonomie dans I'acte de lire.

A I’école des albums s'appuie donc sur la lecture
de 8 albums choisis parce qu'ils définissent chacun
une problématique littéraire particuliére. Par ailleurs,
I'ordre dans lequel les ceuvres sont proposées n'est pas
exclusivement di (comme c’est souvent le cas dans les
méthodes de lecture) a des dimensions quantitative

1. MEN, Programmes d’enseignement du cycle des apprentissages
fondamentaux (cycle 2), BO spécial n°11, du 26/11/2015, p. 11.

2. Pour plus d'informations a ce sujet, voir CD-Rom : « Des présupposés
de départ ».

(plus ou moins de textes) ou qualitative (textes plus ou
moins difficiles). La programmation des ceuvres dans
A I’école des albums permet d'articuler apprentissage
technique de la lecture et construction de savoirs
littéraires. Le choix des thématiques proposées par les
différentes ceuvres engagent aussi le développement
du jugement citoyen et de la pensée critique. Deés
lors, la lecture littéraire invitera a travailler — dans sa
nécessaire dimension transversale — |'enseignement
moral et civique.

Explorer I'univers de la fiction nécessite d'acquérir
des connaissances sur cet univers pour mieux investir
la maniere dont elle se structure. L'éléve doit aussi
construire une représentation du réle que joue le lecteur
dans cette démarche, comme des profits symboliques
qu'il peut en tirer.

Les problématiques proposées par les albums de notre
méthode sont centrées sur |'acquisition de savoirs
indispensables a la lecture et la compréhension d'ceuvres
longues a laquelle nous invitent les programmes. C'est-
a-dire :

- connaitre et s'approprier différents types de
personnages (provenant d’'ceuvres pour la jeunesse
comme d’ceuvres patrimoniales) ;

- s'approprier des modeéles textuels différents
(structures narratives, genres littéraires) ;

— adopter une posture de lecteur adaptée a
I"écriture du texte et se construire une bibliotheque
personnelle ;

— construire une réflexion d'ordre moral et civique
en apprenant a situer les actions et intentions des
personnages, a les confronter au réel, a les ressentir
et ales juger;



— le choix des albums et |'ordre dans lequel ils sont
utilisés participent a la construction de ces savoirs et
réflexions ;

— articuler les activités de lecture aux activités de
production de texte.

2. Construire des savoirs littéraires

a) La notion de personnage

Le travail littéraire impose de rencontrer des
personnages pour ouvrir son univers de référence. Il
s'organise autour des notions suivantes :

Définir la notion de personnage

Ce travail débute au module 1 par la création d'un
personnage (le Rari). On construit progressivement des
critéres de repérage des personnages dans les récits :
— étres fictifs qui agissent ou parlent ;

— étres fictifs doués et mus par leurs sentiments ;

— personnages qui racontent une histoire (notion de
narrateur) ;

- personnages qui interviennent dans les histoires
(personnages patrimoniaux ou stéréotypes) ;

— personnages que |'on découvre via I'image ;

— étre vivant dans un monde qui copie le réel, le recrée,
le transforme.

Découvrir des personnages patrimoniaux
Certains modules (1/3/6) font référence aux ceuvres
patrimoniales et évoquent des personnages qu'il faut
retrouver ou découvrir, savoir situer, et ce, afin de
structurer les connaissances pour se repérer dans les
univers culturels.

Découvrir I'agir des personnages (intentions, actions,
effets)

Le module 2 notamment n‘a pas de personnage
identifié par le texte. C'est I'image qui montre |'action
du personnage.

b) Les structures

La découverte de structures différentes permet de
construire un répertoire de « formes d'écriture ». La
progression littéraire est donc articulée autour de
genres différents qui permettent d’organiser le rapport
au monde fictionnel pour faciliter sa mémorisation. Les
variétés des genres et structures textuels rencontrés
constituent un ensemble varié de modéles d'écriture
et d'aides a la lecture.

Le détail des choix réalisés est indiqué dans le tableau
ci-dessous.

LA NOTION DE PERSONNAGE

Les types de personnages

Modules

Des personnages réalistes (qui interagissent dans un univers réaliste ou non réaliste)

— Roméo et Marie (+ les enfants de la classe) (miroir de I'enfant)
— La petite fille qui raconte des histoires (miroir de |'enfant)

— La maman qui raconte et écoute les histoires

— Julien, Madame Plumeau, la voisine, les fréres Filoux, le commissaire

— Hansel et Gretel, la mere, le pere

— Le narrateur, sa famille, les personnes qu'il rencontre

Des stéréotypes
— Les loups (le clan des loups)

— La maréatre et la famille (pére démuni et pleutre, enfant rusé qui affronte I'adversité)
— La sorciere (proche de la figure d'ogresse incarnée par la Baba Yaga)

Des stéréotypes détournés
- Le loup qui veut changer de couleur
— Loupi

Des animaux anthropomorphisés ou personnifiés
— Les animaux qui lisent

- Le lion

— Les moutons

Des personnages issus des textes patrimoniaux
— Ulysse

— Le loup et les trois petits cochons

— Les dragons
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Les structures Modules

Textes et rapport au monde
— Découvrir et comprendre des histoires réalistes. 6
— Découvrir et comprendre des situations qui copient le réel avec des animaux anthropomorphisés. 3/4/8
— Découvrir et comprendre des histoires qui mélent réalisme et intervention du merveilleux. 17710
— Découvrir et comprendre des histoires qui se construisent dans un univers non réaliste (merveilleux 9

le plus souvent).

— Découvrir et comprendre des livres qui ne s’appuient pas nécessairement sur une histoire. 2/3/5

Les structures répétitives

Certains textes se construisent a partir de structures répétitives construites autour d'une récurrence

syntaxique ou d'un ensemble de phrases :

— la structure textuelle s’organise autour de la formulation de diverses réponses a une question 2
posée des le titre ;

— la structure textuelle s’organise autour d'une phrase unique qui répond a une assertion posée dés 3
le titre ;

— la structure textuelle est organisée autour de la répétition d’une situation durant une semaine. 4
Chaque changement intervient un jour précis ; ce procédé rapproche |'album d'un conte en
randonnée structuré sous la forme d'un « journal » littéraire ; 10

— la structure narrative prend en compte une formule répétitive pour créer un effet esthétique et
narratif. 6

Une structure dialoguée

— Le texte se construit a partir d'un dialogue instauré entre deux personnages. 6

— Deux autres formes dialoguées sont abordées : un extrait de théatre avec une saynete d'apres  7/10
Courteline et un extrait de la bande dessinée Zouk, la petite sorciére qui a du caractere, constituent
aussi des formes narratives dialoguées.

Des structures narratives

— Le récit est écrit a la premiere personne et donne donc le point de vue d’un narrateur personnage. 7
Ce fonctionnement narratif accentue le jeu entre réalisme et fiction merveilleuse déja développé
par le choix des personnages.

— Le récit est interdépendant de I'image qui donne réellement a voir les relations entre les personnages 8
notamment dans le jeu dominant/dominé qui s’installe autour du personnage. La fin du récit reste
particulierement ouverte et incite le lecteur a une interprétation personnelle subjective pour
combler I'implicite.

— Le récit est un conte classique, en version abrégée, mais qui conserve |'essentiel de la narration 9
d'origine. L'essentiel de la structuration repose sur I'enchainement des ruses qu'il faut déjouer
pour triompher. 10

— Le récit jouant sur l'intrusion du merveilleux (lié au conte Aladin et le génie de la lampe) dans un
univers réaliste contemporain. La langue utilisée (notamment dans les dialogues) imite |'oral, créant
ainsi des écarts stylistiques intéressants. C'est donc I'occasion d’observer les écarts langagiers
permis par la littérature. C'est aussi I'occasion de découvrir un texte satirique.

3. La littérature comme expérience a) Les thématiques

du monde

La lecture et la littérature favorisent aussi la réalisation
d’expériences symboliques du monde par les jeux
de projection dans le récit. Ce sont ces expériences
qui permettent de mieux se connaitre, de découvrir
I"altérité. Les mettre en confrontation ou en discussion,
permet d'affiner la pensée, de développer I'esprit
critique. C'est ainsi que se développe la dimension
émancipatrice de la lecture littéraire.

Le choix des thématiques traitées est essentiel car elles
définissent le champ des représentations du monde
induites par les lectures. Plusieurs thématiques sont
abordées par les albums.

Le lecteur et la lecture

Il s'agit d’engager I'enfant-apprenti lecteur dans une
réflexion sur les fonctions cultivées et sociales du lire, et
développer en miroir un rapport singulier a sa propre
lecture. Le module 2 évoque par un jeu d'aphorismes
des relations possibles avec les livres (et surtout avec
la fiction).



L'acceptation de soi et le regard des autres

Il s’agit de découvrir les sentiments des personnages
envers eux-mémes et envers les autres pour comprendre
leur évolution. Cela permet d'interroger la complexité
des relations humaines

La soumission et la transgression

Il s'agit la encore d'interroger les rapports humains
mais sous |'angle du jugement et du respect de la
régle et du droit.

La misére et ses conséquences

Il s'agit de découvrir des situations particulieres qui
font agir les personnages (misere matérielle et misere
morale).

Lutter contre les stéréotypes sociaux

Pour lutter contre les stéréotypes de genre, comme les
discriminations sociales ou culturelles, il faut modifier les
représentations des éléves sur le statut, les droits, les
capacités des hommes et des femmes en fonction de
leur sexe, de leur culture... Une partie de ce travail passe

par la mise en situation fictionnelle et I'équilibre qui
s'instaure entre les diverses représentations proposées.
Cependant, I'enseignement littéraire a surtout vocation
a faire réfléchir les éleves sur des situations qui imitent
la réalité voire qui la caricaturent. Il faut alors décrire ces
situations, les interpréter, comprendre les rapports de
causalité qu'elles engagent et les mettre en débat au
sein de la classe. C'est une condition nécessaire pour
développer durablement I'esprit critique des éléves
et leur faire prendre conscience des différents aspects
de la réalité sociale tout comme des possibilités d'agir
sur le réel qui s'offrent a I'homme.

b) Les usages sociaux de |'écrit

Le travail sur les thématiques ne suffit pas si on ne le lie
pas a la socialisation de la culture et donc de la lecture.
Notre manuel se propose donc d’engager un travail
sur les usages sociaux de I"écrit, d'une part en faisant
lire des écrits variés, d'autre part en interrogeant le
livre et la lecture.

LA LITTERATURE COMME EXPERIENCE DU MONDE

Les thématiques Modules
Le lecteur et la lecture
— Découvrir une forme de catégorisation des récits pour installer une relation intime a la lecture. 2
— Découvrir des pratiques et des gouts de lecteurs. 3/6
Lacceptation de soi et le regard des autres
— Se découvrir et apprendre a s'accepter, a s’estimer tel que I'on est en se confrontant au regard 4
des autres.
— Dominer sa peur pour entrer en relation avec l'autre. 7
— Assumer ses choix et aller vers |'autre en renongant au déterminisme de la naissance. 8
— S"appuyer sur la fraternité pour dominer sa peur et triompher. 9
— Se découvrir par la présence d'un ami. 7
La soumission et la transgression
— Interroger la relation de soumission et de domination. 8/9
— Transgresser les interdits pour éprouver les limites de la liberté individuelle. 10
— Accepter le dialogue et entendre les gouts de I'autre. 6
— Dominer sa peur pour sortir de la soumission imposée par la domination. 9
La misére et ses conséquences
— Découvrir un effet de la misere matérielle sur la famille (abandon) et ses conséquences 9
(resserrement de la fraternité).
— Eprouver une difficulté pour découvrir le besoin de l'autre. 7/8/10
Lutter contre les stéréotypes sociaux ou culturels
— Découvrir des personnages qui sont mal a I'aise avec leur identité. 4/6
— Découvrir un personnage masculin et un personnage féminin en méme temps. 1
— Découvrir des personnages féminins qui n'agissent pas selon les stéréotypes classiques. 4/6
— Découvrir une héroine féminine. L'inversion des pouvoirs traditionnellement présentés dans 9
les contes féminin et masculin (c’est le personnage féminin qui sauve le personnage masculin)
est intéressante pour construire un rapport a la mixité et a I'égalité des sexes.
— Développer |'esprit critique par la lecture d'un modele caricatural de fonctionnement familial. 10

© A I'école des albums Série jaune — Guide pédagogique, cadre théorique



Les usages sociaux de |'écrit

La lecture d’écrits fonctionnels ou documentaires

Modules

— Construire des repeéres pour une lecture fonctionnelle et un ancrage sociologique de la lecture. 1
En observant tout d'abord divers « objets a lire » : calendrier, couverture d'album, page
d'éphéméride, cartes a jouer (ainsi que tous les supports de la classe et ceux collectés hors

de la classe).

— Déstructurer la linéarité de la mise en page pour inciter les éléves a des lectures buissonniéres 3
(lire la derniére page, s'interroger sur une situation et lire une page pour trouver des réponses).

— Lire des écrits courts différents : devinettes, aphorismes, jeux langagiers.

— Lire des saynetes, des poémes.
— Lire des lettres.
— Lire des articles de journaux.

— Lire des documentaires (le réle et quelques usages d’une bibliotheque, des définitions,

4/5/7
7/5
7
7/8
2/5/10

des pages sur la vie des fourmis ou sur I"équilibre alimentaire) afin de donner des informations

nécessaires a la compréhension des albums lus ensuite.

— Lire des articles de dictionnaire.
— Lire une recette de cuisine.
— Lire une bande dessinée.

4. Développer la culture de I'éléeve

a) Mettre les textes en réseau

La construction de la culture de I'éléve passe aussi par
la mise en réseau des textes lus et/ou travaillés. Le
réseau n'est pas un objectif d'apprentissage mais un
moyen pour permettre a I'enfant de construire les liens
nécessaires a la compréhension des problématiques
textuelles.

Prenons I'exemple du module 8, Un loup au paradis.
Pour comprendre les enjeux du récit et le rapport de
domination / soumission qui s'installe dans celui-ci, les
éleves ont besoin de références culturelles au sujet des
deux clans qui s’opposent dans I'histoire. Tout d'abord,
il leur faut connaitre le stéréotype du loup dans son
acception archétypale : personnage dangereux (comme
dans Le petit chaperon rouge) qui est en combat
fréquent contre les agneaux (Le loup, la chévre et les
sept chevreaux et surtout Le loup et I'agneau). Ainsi, ils
pourront mieux saisir toute |'étrangeté de la quéte du
loup et surtout analyser avec nuance I'attitude du bélier
qui, peut-étre, cherche a venger ses congéneres ou
tout simplement est un étre autoritaire. L'interprétation
de cette attitude reste totalement ouverte. Les éléves
pourront donc exprimer un jugement personnel. Pour
cela, il estimportant de leur permettre de s'approprier
les références en lisant de nombreux ouvrages et en
gardant la mémoire des textes lus grace a la présence
d’une bibliothéque de classe et d’outils de référence
(tel le cahier de littérature®) dans lesquels on note les
titres des ceuvres lues, les personnages rencontrés,
etc. La mise en réseau n'est donc pas nécessairement
un prolongement a |'étude de I'aloum de référence
du module. Elle est souvent un préalable permettant
d’entrer dans la problématique. Elle peut aussi se
dérouler simultanément a la lecture de |I'ceuvre pour
en faciliter la compréhension, ou la prolonger afin de
conforter les nouveaux savoirs installés. Par exemple,

4
10
10

durant le travail développé dans le module 5, on
commence a lire ou a relire des histoires de loups
pour mieux cerner le caractére du stéréotype. Avant
le module 7, on pourra lire des textes a énigmes pour
permettre aux éléves de mieux saisir I'effet de surprise
provoqué par la présence d'un personnage qui n’est
pas nommé. Ainsi, les éléves entreront plus facilement
dans la lecture participative*. A contrario, la lecture
du conte Hénsel et Gretel nécessite une réflexion plus
approfondie sur la notion de ruse. On pourra donc lire
des ouvrages en amont, mais aussi en prolongement
du travail, pour s'approprier les structures de la ruse
et comprendre les intentions des personnages. Ces
prolongements permettent de stabiliser et d'exercer
ce savoir nouveau.

Les fiches de présentation des objectifs et modalités de
chaque module? proposent donc des suggestions de
mise en réseau des albums (énoncés de problématiques,
titres d'ceuvres, fonction dans le réseau).

b) Développer des conduites culturelles

Il apparait fondateur que I"éléve continue a étre
confronté au livie comme objet culturel. L'organisation
des apprentissages et de |'espace classe doit donc
laisser une large place a I'objet livre et a la relation
individuelle de I'enfant au livre. Le choix d'équiper
chaque éléve d'un manuel et non d'une série
d’albums — comme c’est traditionnellement le cas
dans les méthodes ou pratiques d'apprentissage avec
albums — permet, entre autres choses, de conserver a
I"ceuvre sa dimension artistique et son statut d'ceuvre
littéraire. Ainsi est valorisée une autre approche de
I"apprentissage de la lecture a partir de la littérature,
qui évite d'instrumentaliser I'ceuvre tout en installant
une clarté cognitive et des repéres sur la fonction

*Tous les mots suivis de * sont a retrouver dans le glossaire en fin d’ouvrage.
3. Voir Organiser les apprentissages, p. 22.
4. Voir Déroulement des séances, a partir de la p. 39.



des différents objets a lire (ceuvres et manuels). Ces
points seront développés ci-aprés dans les chapitres
consacrés aux dimensions langagiere et métacognitive
des apprentissages.

Nous préconisons donc de laisser les ouvrages a la
portée des enfants tout au long de I'année. Certains
albums® pourront méme étre présents dans la
bibliotheque avant le début du module, puisque aucune
activité d'anticipation n'est prévue pour ces modules.

L'apprentissage de la lecture s'articule aussi autour
de la construction de stratégies de lecture adaptées
au support et au contexte. Pour cela, nous suggérons

5. cf. Présentation des séquences littéraires en début de chaque module
(organisation des séances).

de prévoir, dans I'emploi du temps, des moments de
lecture autonome réguliers et récurrents, dans lesquels
chaque enfant installe progressivement une relation
personnelle a I'acte de lire (choix du livre qu'il veut lire,
observation ou non de la couverture, lecture compléte
ou sélective, échange sur son ressenti de lecteur, etc.).

Pour renforcer cet apprentissage, il est possible de
suggérer aux parents de vos éléves d'acheter, dans
la mesure du possible, les ceuvres travaillées a I'issue
du module (certaines ont été publiées au format de
poche)® et/ou d'instaurer un prét tournant des albums
dans les familles.

La dimension langagiére et linguistique

Cette dimension est généralement considérée comme
la plus évidente par I'ensemble des enseignants.
Néanmoins, il est indispensable de préciser ce que
recouvrent ces termes, afin de permettre a chacun de
mieux cerner les choix opérés dans notre méthode, et
de comprendre le fonctionnement et |'articulation des
différentes composantes de 'apprentissage.

®» Quelques principes de base

1. Des normes différentes

Le langage que |'enfant apprend a maitriser
progressivement au cours de sa scolarité a |'école
maternelle difféere sensiblement de la langue écrite.
D’une part, I'oral étant caractérisé par la relation a un
destinataire présent, il installe des normes différentes
de celles de I'écrit. L'auditeur, du fait de la fugacité
de la situation, est plus attentif au message lui-méme
qu’a la forme du discours. Les normes de contrdle
de la langue utilisées pour produire un énoncé oral
sont donc moins précises, voire absentes (ce qui
explique les marques d’hésitation, les reprises,
les ruptures syntaxiques). D'autre part, le langage
oral, parce qu'il est utilisé en situation dialogique
directe et souvent accompagné par des attitudes
extralinguistiques (gestes, regards, etc.), subit des
variations plus importantes que |'écrit et évolue a un
rythme plus rapide. Il varie notamment en fonction
des groupes sociaux qui |'utilisent.

Al'inverse, la langue écrite, du fait de sa permanence
et de sa dimension réflexive, obéit a des normes tant
sur le plan de sa structure que de son écriture. Son
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évolution est soumise a des régles précises et dépend
de I'ensemble de la communauté qui I'emploie. La
relation entre ces deux langages varie donc selon les
époques et le cadre socioculturel dans lequel on évolue.

2. Le développement d'une pratique
langagiére

A I'école maternelle, I'enfant apprend a utiliser le

langage (pratique langagiéere) pour « dire, comprendre,

réfléchir ». Il entre progressivement dans la découverte

du langage écrit par l'installation du langage

d’évocation.

A l'entrée au CP, il doit étre capable de rapporter un
fait, de rappeler un récit, de présenter un projet, etc.
En d'autres termes, il doit manifester sa compréhension
des messages lus ou racontés par |'enseignant en y
répondant, en les reformulant ou en les rappelant.
Dans ces situations, il apprend a maitriser la capacité
a communiquer et améliore sa relation a la dimension
linguistique du langage afin d'étre compris de |'adulte
ou de ses pairs. Néanmoins, il n'acquiert pas encore
d'autonomie dans la maitrise de la langue écrite.

En maternelle, c'est par des activités comme la dictée a
I'adulte, entre autres, que I'enfant entre dans quelques
principes d'apprentissage des normes de la langue
écrite. Des lors, la pratique langagiére associée a cette
activité scolaire lui permet de produire du langage
écrit. Il part donc de la maitrise du langage oral
pour aller vers la langue. Cette pratique lui permet de
construire des repéres sur le fonctionnement de I'écrit
(permanence, relation chaine sonore / chaine écrite,
etc.) et de commencer a en maitriser la compréhension.



» Apprendre a comprendre :
quelles pratiques
dans notre méthode ?

1. « Du langage a la langue
et non l'inverse »

Mireille Brigaudiot, a qui nous empruntons le titre de ce
chapitre, a montré dans deux ouvrages® que la maitrise
du langage écrit s'installe progressivement dans la
continuité des apprentissages de I'école maternelle.
Trop souvent, comme nous |'avons vu précédemment,
les méthodes de lecture a destination du CP établissent
une rupture dans la continuité des apprentissages en
imposant aux enfants d'exercer leur compréhension
sur des textes qu'ils ont déchiffrés. Pour nous, en CP,
a l'instar des travaux de Mireille Brigaudiot et des
préconisations de I'ONL (observatoire national de la
lecture), la découverte de |'ceuvre doit précéder le
travail de décodage. Nous suggérons donc que I'éleve
apprenne a lire sur des extraits de textes (textes de
référence) dont il a préalablement travaillé le sens
dans des situations langagiéres (orales).

La construction du savoir lire articule différents
domaines (identification des mots, compréhension
des textes, production de textes et acculturation) qu'il
faut équilibrer dans la continuité de I'apprentissage.
Ainsi, il s'agit davantage de profiter des interactions
entre champs disciplinaires plutét que de développer
des temps d’exercices vides d’enjeux pour « faire
beaucoup » de lecture et d'écriture. Dans la présentation
des choix didactiques mis en ceuvre, nous séparons,
dans un souci de lisibilité, les quatre domaines, mais
il va de soi que les activités proposées sont, dans la
mise en pratique, articulées les unes aux autres.

2. Entendre des textes et lire des textes

L'apprentissage de la compréhension et de 'interpré-
tation des textes a débuté des |'école maternelle, par
la lecture médiatisée de I'enseignant. Ce travail doit
se poursuivre tant que |'identification des mots n’est
pas assurée et pour guider |'éléve dans la découverte
de textes de plus en plus complexes.

Plusieurs activités entrecroisées favorisent un ensei-
gnement explicite de la compréhension, nous les
détaillons dans le tableau ci-aprés. Elles doivent étre
systématiquement articulées a 'oral (débat / échange /
discussion), a la production d'écrit (manipuler des mots
pour écrire / écrire des textes / écrire sa lecture) et a
la maitrise de la langue écrite (identification des mots
et manipulation de la langue).

Un travail régulier et récurrent est prévu, il alterne les
activités de découverte et d'entrainement ; les acti-
vités qui guident la compréhension et comme celles

6. Apprentissages progressifs de I'écrit a I'école maternelle, Hachette, 2002. -
Premiére maitrise de I'écrit GS-CP secteur spécialisé, Hachette Education, 2004.

qui favorisent une prise de conscience des stratégies
mises en ceuvres par le lecteur pour comprendre.

Le guide pédagogique propose des descriptifs détaillés
de chaque situation langagiére’. Ainsi, |'enseignant
pourra exploiter au mieux les problématiques littéraires
définies précédemment. Par ailleurs, la méthode met
en ceuvre différents outils a utiliser pour guider la
construction des apprentissages. Elle distingue bien
les outils de I'enseignant et les outils pour les éléves.

a) Les outils pour I'enseignant

La problématique elle-méme et la maniére dont elle est
mise en jeu dans |'ceuvre sont explicitées clairement.
Sont aussi données des indications précises sur :

- les modalités de découverte de I'aloum (par
exemple : doit-on lire le texte intégralement ou le
dévoiler progressivement ? A quel moment mettre
I'album a la disposition des enfants ?) ;

- le découpage des séances pour favoriser la
compréhension des étapes successives du récit, la
construction des synthéses permettant de construire
I'interprétation, les moments ou I'on peut exercer et
développer des stratégies d'anticipation, etc. ;

- I"articulation du texte et de I'image : comprendre
I'image, observer la relation qu’elle entretient avec
le texte (elle prolonge le sens, le modifie, guide
I'interprétation, etc.) ;

— le guidage du questionnement dans les situations
collectives ;

— |'utilisation du cahier de littérature.

b) Les outils pour I'éléve

Pour formaliser ces apprentissages, |'éleve doit disposer
d'un « cahier de littérature » dans lequel, guidé par
I"enseignant, il inscrit la trace du travail conduit dans
le domaine littéraire. Cet outil lui permet en outre de
conserver la mémoire des textes lus (en collant des
images, en gardant la trace des dictées a I'adulte
réalisées durant les débats, en installant des productions
d'écrits, etc.). Le rappel individuel des récits qu'il a lus
ou entendus en classe est ainsi facilité.

Dans les cahiers d'exercices, des renvois réguliers au
cahier de littérature sont proposés, ce qui confere
a cet outil un vrai statut au regard de la construction
des apprentissages.

Dans le manuel, chaque extrait proposé est aussi suivi
d'une rubrique « Débat » ou « Je recherche. » qui
vise a rappeler (modules 1 a 6) ou a définir (a partir du
module 7) la situation langagiére de compréhension
et d'interprétation de I'ceuvre.

3. Comprendre des textes écrits

L'acces autonome aux textes passe par la capacité
a identifier les mots (voir pp. 14 a 15) mais cette
compétence, si elle est nécessaire, ne garantit pas
I'accés a la compréhension. Pour autant, I'autonomie
dans la lecture des textes requiert la mise en ceuvre

7. Voir Déroulement des séances, a partir de la p. 00.



de ces deux composantes : identifier les mots et
comprendre. Pour cela, nous proposons de mettre
en place diverses stratégies.

a) Découvrir des « textes de référence »

¢ La construction de véritables stratégies

de lecture
La premiere activité dans laquelle I'enfant exerce a la fois
des activités de décodage et de compréhension est la
« découverte de textes » (dits « de référence »). Notre
méthode propose donc un ensemble d'extraits tirés des
albums travaillés collectivement. Ces extraits associent
des mots totalement décodables par I'enfant (en exer-
cant la voie directe* de lecture : il les a déja rencontrés
dans d'autres textes ; en exercant la voie indirecte* de
lecture : il est capable d'identifier toutes les correspon-
dances graphophonologiques qui composent le mot) a
des mots nouveaux (pas plus de 25 % environ du texte).
Ainsi, on peut mettre en place quatre stratégies de
décodage que I'enfant apprend a utiliser simultanément
ou séparément en fonction des cas :
— reconnaissance d'un mot déja rencontré ;
— déchiffrage total ou partiel du mot en recherchant
des syllabes connues ;
— compréhension du mot grace au contexte et
vérification par tdtonnement en recherchant des indices
pour évaluer les hypothéses émises ;
—reconnaissance d'un mot masqué (mot dérivé ou mot
ayant subi une variation morphologique — temporelle
par exemple).

¢ Une évolution dans les apprentissages

Ces situations de découverte des textes évoluent
dans I'année en fonction du niveau de chacun.
Jusqu’au module 4, elles sont initiées dans le
cahier d’'exercices afin que I"éléve puisse effectuer
un premier repérage des mots qu'il est capable
de lire (« Entoure les mots que tu connais. »). Les
éléves sont ensuite invités a relire le texte dans
le manuel. Une rubrique « Aide-mémoire » leur
permet alors de vérifier ou de mobiliser les savoirs
acquis antérieurement en leur présentant les mots
connus, mais encore non déchiffrables, présents
dans |'extrait. Les caractéres gras indiquent qu’un
mot est réinvesti pour la premiere fois.

A partir du module 5, les éléves ayant acquis une
autonomie dans le déchiffrage découvrent le texte
directement dans le manuel par un temps de lecture
silencieuse et confrontent ensuite leurs découvertes
dans une reformulation collective du texte.

¢ Un travail régulier
Ces activités de découverte de textes s'exercent deux
séances par unité.
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Dans les modules 1 a 6, elles sont conduites sur le
méme texte (découvert en deux séances distinctes).
Deux séances par unité sont ensuite consacrées a
I'entrainement a la lecture de mots, de phrases et de
textes totalement décodables développées ci-aprés.
A partir du module 7, on alterne une séance de
découverte de texte et une séance d’entrainement,
parce que |'enfant maitrise de mieux en mieux le
décodage. Ceci permet d'approfondir le travail de
construction de la compréhension.

b) Réinvestir les stratégies découvertes
dans des activités d’'entrainement

Ces activités sont congues pour favoriser le
réinvestissement des acquis de la découverte de textes
et des séances consacrées a |'identification des mots.
Les enfants peuvent ainsi relire successivement :

— des mots partiellement déchiffrables découverts
dans le dernier texte (« J'ai découvert de nouveaux
mots. ») ;

— des phrases nouvelles réinvestissant le lexique du
dernier texte dans un contexte syntaxique légérement
modifié. On impose ainsi une lecture attentive et
réflexive et on développe la capacité a contréler sa
lecture (« Je lis de nouvelles phrases. ») ;

— des textes nouveaux, entiérement décodables (mots
connus ou totalement déchiffrables), qui permettent de
réinvestir les savoirs acquis antérieurement, associant le
capital du dernier texte mais aussi des textes précédents
(« Je lis un nouveau texte. »).

La encore, une régularité et une évolution apparaissent
au cours de I'année :

— dans les modules 1 a 6, ces activités sont proposées
en deux séances consécutives : lecture des mots et
des phrases ; lecture d'un nouveau texte ;

— a partir du module 7, elles sont prévues en alternance
avec la lecture des textes de référence.

c) Assurer la compréhension par
des exercices structurés et adaptés

Des activités d'entrainement sont proposées dans les
cahiers d’exercices. Elles sont effectuées a l'issue de
la phase d'oralisation des textes par les éléves. Ces
exercices completent la reformulation ou permettent
de I'engager et ciblent les points particuliers utiles a la
compréhension de chaque texte : repérage du theme,
enchainement des phrases, identification d'éléments
du texte qui permettent de recueillir telle information,
etc. Vous trouverez des Fiches guide pour la conduite
de ces temps d'entrainement.



Répartition des objectifs et compétences pour développer la compréhension®

Objectifs

Compréhension

des textes entendus
Ecouter / Echanger /
Débattre / S'approprier
les récits

cf. Fiches guide 3a, 3b,
3c

Socle commun
domaines 1,3 et 5

Découverte de textes
cf. Fiches guide 1a, 1b,
1c

Socle commun
domaines 1 et 2

Textes d'entrainement
Socle commun
domaines 1 et 2

Guider la construction
de la compréhension
Cf. Fiches guide 1a,
1b, 1c

Socle commun
domaines 1, 2 et 5

Apprendre
explicitement a
comprendre

Cf. Fiche guide 5a
Socle commun
domaines 1 et 2

Fonction, compétences et
progressions

Découvrir I'ceuvre.

Confronter sa compréhension.

Construire sa culture et ses
connaissances.

Se forger une identité de
lecteur.

Comprendre et interpréter
I'ceuvre.

Construire sa culture et ses
connaissances.

Se forger une identité de
lecteur.

Confronter sa compréhension.

Construire sa culture.
Se forger une identité de
lecteur.

Utiliser les compétences
d’identification des mots

et la connaissance du récit
pour parvenir a lire des mots
inconnus.

Utiliser les compétences
d’identification des mots
pour lire des textes nouveaux
et les comprendre.

Construire la compréhension
avec |'aide de |'adulte.
Manipuler les textes pour
manifester sa compréhension
en étant guidé par des
activités explicites.

Structurer ces apprentissages
en s'appropriant les récits.

Réaliser des activités de
prélevement d'indices pour
construire le sens.
Observer explicitement

les choix réalisés et les
manipulations effectuées.

8. Voir aussi le chapitre Organiser les apprentissages.

Support / Outils
pour I'éléve

Albums de la méthode
Cahier de littérature

CEuvres mises en réseau
Cahier de littérature

Manuel (texte de référence)
> Je lis ce texte.

Cahier d'exercice

> Je découvre le texte.

Manuel (texte de référence)
> Je lis ce texte.

(Cf. guider la construction
de la compréhension)

Manuel
> Je m’entraine a lire.

Manuel (textes de
référence d’entrainement)
Cahier d'exercices

>Je lis et je comprends.
Cahier de littérature

Cahier d'exercices
> J'apprends a
comprendre.

Chronologie

Modules 13 6:
Avant la découverte
de textes.

Modules 7 3 10 :
Simultanément a
la découverte de
textes.

Tout au long
des modules

Modules 13 6:
Extraits des albums
découverts aprés
I'écoute des albums,
décodables a 70%
environ.

Modules 7 2 10 :
Extraits des albums
pour découvrir
I'ceuvre.

Modules 1a 6
Mots, phrases ou
textes écrits de
facon a étre 100%
décodable par
les éléves.

Tout au long
des modules

Tout au long
des modules



®» Apprendre a identifier les mots

L'identification des mots est un élément central du
processus d'apprentissage de la lecture. Pour des
chercheurs comme José Morais ou Franck Ramus, c’est
méme la spécificité de |'apprentissage de la lecture
dans la mesure ou la compréhension est inhérente a la
langue écrite mais aussi au langage oral. Ces chercheurs
rappellent en particulier que I'enfant doit construire la
compréhension explicite du principe alphabétique*
et prendre alors conscience des diverses stratégies
possibles pour lire les mots.

Pour Jean-Emile Gombert (et alii)® ainsi que Roland
Goigoux'? et Sylvie Cébe notamment, I'identification
des mots écrits se fait de deux maniéres :

— soit le lecteur dispose d’une représentation visuelle
orthographique du mot (il connait ce mot) et le
lit rapidement. Il exerce alors la voie directe de
lecture (la plus rapide parce qu'automatisée pour les
mots connus, celle sur laquelle s'appuie le lecteur
expert). La lecture ne s’exerce pas alors, comme
on |'a cru durant plusieurs décennies, sur la simple
silhouette du mot, mais bien sur la reconnaissance
orthographique (reconnaissance de I'ensemble des
lettres et de |'ordre de celles-ci) ;

- soit il ne connait pas le mot a lire et doit donc le
déchiffrer en établissant des correspondances entre
les lettres (en I'occurrence des graphemes*) qu'il voit
et les phonemes* qu'il prononce. Il exerce alors la voie
indirecte de lecture, celle qui passe par I'identification
des correspondances graphophonologiques
(indispensable au lecteur expert pour les mots inconnus).
C'est le développement de cette procédure de lecture
qui nécessite une bonne compréhension du principe
alphabétique.

Notre méthode, comme I'ONL le recommande, favorise
le développement des deux voies des le début de
I'apprentissage.

1. Construire le principe alphabétique

En maternelle, I'enfant a exercé sa conscience
phonologique en manipulant des syllabes orales
(scansion des mots, repérage de la position des
syllabes dans le mot, ajout ou suppression pour
inventer des mots, etc.). Il sait écrire son prénom,
copier une courte phrase, dicter une phrase a un
adulte en adaptant son débit au rythme de I'écriture.
Il doit connaitre les lettres de |'alphabet par leur nom
et reconnaitre leur graphie. En commencgant a les
calligraphier, il prend peu a peu conscience qu'un
phonéme peut se retraduire par un ou plusieurs signes
al'écrit : le grapheme. L'observation de ces nouvelles
connaissances permet d'affirmer qu'il est entré dans
la notion de principe alphabétique. Néanmoins, il
n'a pas encore acquis tous les codes qui régissent
les correspondances graphophonologiques. Dans
le mot, il n'identifie pas nécessairement tous les

9. Enseigner la lecture au cycle 2, Nathan pédagogie, 2002.
10. Apprendre a lire, Retz, 2006.
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phonémes (notamment consonantiques, les plus
délicats a percevoir sans la voyelle) et n'est pas encore
totalement conscient qu’une norme régit les relations
entre les phonemes et leur écriture (graphémes).
C'est ce qu'il va apprendre durant son année de CP.

2. Exercer la voie indirecte de lecture

Notre méthode favorise cette découverte explicite par
un travail structuré et rigoureux sur la découverte des
correspondances graphophonologiques (voie indirecte)
et leur synthese pour former des syllabes et des mots
(combinatoire). Notre démarche se fonde sur deux
principes qui définissent |'organisation du manuel et
le choix des activités.

a) Une découverte rapide et
structurée des correspondances
graphophonologiques

Nous pensons, avec Mireille Brigaudiot!!, qu'il est
important de donner rapidement a I'enfant des moyens
de déchiffrer les textes, méme si la connaissance acquise
dans un premier temps reste partielle.

Pour ce faire, nous avons établi une progression
assez rapide afin de découvrir, dés le début de
I'année, les différents phonémes de la langue et
les graphémes les plus fréquents. Ainsi, tous les
phonémes sont travaillés entre le module 1 et le
module 6, gage pour |'éléeve d'une autonomie rapide
le mettant d’emblée en situation de réussite (voir le
chapitre concernant La dimension métacognitive).
La progression établie s'appuie sur le croisement de
plusieurs parametres importants. En vue d'installer
une bonne clarté cognitive'? dans I'identification des
diverses composantes (orales et écrites) de la langue,
nous avons fait le choix d'utiliser I'alphabet phonétique
international (API) pour transcrire les phonemes. Ce
code international, utilisé dans |'apprentissage des
langues vivantes et dans la majorité des dictionnaires
de langue, permet d'évoquer un phonéme sans créer
de confusions avec la lettre ou le graphéme. En effet,
comment transcrire le phoneme [d] sans passer par
I’AP1 ? Si I'on choisit le graphéme an, on met |'éleve
en difficulté sur la lecture d'un mot comme année par
exemple, parce que I'on fige une représentation. Ce
code, bien entendu, ne sera pas a apprendre par
I'enfant, I'enseignant oralisera systématiquement les
transcriptions phonétiques.

Les principes régissant la progression

La construction de notre progression s'appuie sur le
postulat qu'on apprend plus aisément les phonémes
fréquents et réguliers. La recherche conduite pour I'lFE
sous la direction de Roland Goigoux a montré qu'il est
essentiel d'installer un rendement pour I'acquisition
des sophémes. Dés lors, nous avons observé pour
composer notre progression :

11. Premiére maitrise de |"écrit, GS-CP secteur spécialisé, Hachette éducation,
2004.
12. Voir La dimension métacognitive, pp. 19 a 21.



- la fréquence d'emploi des phonémes dans la langue,
mise en évidence par Nina Catach (ainsi [a], [o], [i]
sont les premiéres voyelles travaillées, le [y] moins
fréquent est présenté plus tard) ;

— la récurrence et la fréquence d’emploi des phonemes
dans les textes de référence (par exemple, le phonéme
[k] apparait rapidement car il est présent dans les
premiers apprentissages des modules 1 et 2) ;

— la complexité et la régularité des graphéemes qui
composent le phonéme. Nous partons du postulat
selon lequel la complexité d'une correspondance
graphophonologique n’est pas uniquement due a la
présence d'un digramme ou d'un trigramme (grapheme
de deux ou trois lettres). Ainsi, le graphéme oi nous parait
moins difficile a acquérir dans la mesure ou il est fréquent
etrégulier. Les éléves le rencontrent dans des mots outils
utilisés dés le début de |'apprentissage (moi / toi / une
fois). lls I'identifient donc vite phonologiquement et le
reconnaissent plus aisément. A I'opposé, les graphémes
du [a] sont plus difficiles a repérer car |'association des

lettres an / en recouvre des réalités sonores trés variables
(an mais ane / lent mais ils parlent, etc.).

b) L'accés progressif a la fluidité de
lecture par trois apprentissages
Pour ce faire, nous nous appuyons sur trois enseigne-
ments-apprentissages :
— La construction d'un capital-mot en voie directe.
— La découverte des correspondances
graphophonologiques qui obéit a trois principes :
e exercer la conscience phonologique ;
e découvrir le (les) graphéme(s) ;
® construire des collections.
- L'automatisation par la reprise des graphémes
complexes pour favoriser aussi la maitrise de
I'orthographe.

Ces apprentissages sont stimulés par le développe-
ment de la conscience linguistique (observation et
manipulation). lls s'apprennent par |'articulation entre
oral et écrit.

Objectifs

Découvrir et
s'approprier

le principe
alphabétique

cf. Fiches guide 2a,
2b

Socle commun
domaines 1 et 2

Automatiser

le principe
alphabétique

cf. Fiche guide 2c
Socle commun
domaines 1 et 2

Développer

la voie directe
Socle commun
domaines 1 et 2

Formaliser les
apprentissages
cf. Fiche guide 5b
Socle commun
domaine 2

Compétences

Développer

la conscience
phonologique.
Construire

la connaissance

des graphemes.
Construire la
correspondance
graphophonologique.

Déchiffrer avec
habileté.
Construire une
fluidité de lecture.

Lire des mots grace
a leur connaissance
orthographique.

Revenir sur

les connaissances
acquises par :

— des bilans

des acquis,

— des entrainements,
— une formalisation.

Support / outils
pour I'éleve
Manuel > J’entends et
je repére.
Cahier d'exercices
> J'apprends a déchiffrer.
(imagier / panneaux référents)

Manuel > Je vois.

Cahier d'exercices

> J'apprends a déchiffrer.
(imagier / panneaux référents)

Manuel > Je déchiffre.

Cahier d'exercices

> J'apprends a déchiffrer.
(imagier / panneaux référents)

Manuel > Avec la lettre /

Je me rappelle. / J'observe. /
Je lis.

Cahier d'exercices

> J'apprends a déchiffrer.
(imagier / panneaux référents)

Manuel > Aide-mémoire / J'ai
découvert de nouveaux mots.
Cahier d'exercices

> J'apprends a déchiffrer.

Manuel > Bilan
Cahier > J'ai appris a déchiffrer.

Chronologie

Modules 1a 6

Principes

Rythme moyen : 5 phonemes
pour 3 unités d'apprentissage.
Découverte des graphémes
rencontrés dans des mots
décodables.

Collection des autres
graphémes.

Modules 7 a 10

Principe :

Repartir de la lettre et de son
entourage pour retrouver le
graphéeme puis le phonéme.

Tous les modules

Modules 1 a 6

Manipuler les correspondances
graphophonologiques apprises
par des activités de classement,
d'encodage, etc.

Modules 7 a2 10

Formaliser les apprentissages
d'ordre orthographique par
des activités de classement,

de copie sélective, d’encodage.



®» Produire des écrits
pour mieux lire

Les chercheurs sont unanimes pour rappeler
I'importance de l'articulation de I'apprentissage de la
lecture a celui de I'écriture. En effet, en produisant des
écrits, I'enfant doit résoudre des problemes d’encodage
qui I'amenent a réfléchir au fonctionnement de la
langue tout en affinant sa compréhension du principe
alphabétique.

Notre méthode s'inscrit donc dans cette perspective.
L'activité de conception et de rédaction de textes
personnels est le but de cet apprentissage. Cependant,
elle ne peut pas étre congue indépendamment d'autres
taches, que nous allons définir ci-dessous, et qui
constitueront une part des activités proposées.

1. Acquérir la maitrise du geste d'écriture

Rappelons tout d'abord que, pour les Instructions
officielles, les exercices visant la maitrise du geste
d’écriture sont considérés comme des activités
de production d’écrits. Il faut trouver un équilibre
hebdomadaire entre toutes les composantes de
I"apprentissage de |'écrit (écriture, copie, production
de mots, de phrases ou de textes). C'est ce que nous
nous sommes efforcés d'installer dans notre méthode.

La maitrise du geste d'écriture requiert un entraine-
ment régulier et rigoureux. Elle est I'une des condi-
tions nécessaires pour produire des textes lisibles.
Il est important que |'enfant apprenne le geste requis
pour écrire chaque lettre au moment ou il découvre un
nouveau graphéme. Nous préconisons que I'enseignant
expose le modele du geste a la verticale et que I'enfant
le reproduise a son tour. Avant de travailler sur les lignes,
il estimportant que I'enfant s'approprie les dimensions
corporelles du geste. (Voir Fiche guide, p. 37.)

Les cahiers d'exercices ne proposent pas de
modele avec des lignes d'entrainement a I'écriture.
Lentrainement au geste d'écriture doit se faire en
effet sur un cahier réservé a cet usage, dans lequel on
n'effectue aucun collage : c’est un moyen plus efficace
d’assurer les meilleures conditions pour |'acquisition
d'un geste slr et maitrisé et pour conserver la trace
d'un apprentissage structurant et structuré.
Conformément au programme de CP, nous avons
fait le choix de ne pas travailler la calligraphie des
majuscules cursives car elle requiert trop d'habileté
graphique. Nous proposons donc d’écrire des
majuscules d'imprimerie.

2. Travailler la copie

La copie est une activité importante car elle permet :
— d'assurer la maitrise du geste d'écriture ;

— d'installer une reconnaissance orthographique des
mots ;

— de manifester sa compréhension d’une notion ou
d'un texte quand elle est sélective.

Trés présente dans notre méthode, elle est toujours
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associée a une activité de relevé d'indices (copie
sélective : sélectionner une information en fonction
d'un critere donné puis la copier / relevé sélectif finalisé :
méme exercice, associant une activité de tri — les tableaux
de classement graphophonologique relévent de cette
activité par exemple -). Nous abandonnons rapidement
le modeéle en écriture cursive au profit d'activités de
copie transcription. Néanmoins, pour les éléves les plus
fragiles, I'enseignant pourra proposer une différenciation
soit en donnant encore des modéles en écriture cursive,
soit en guidant I'enfant dans cette tache par des gestes
et des commentaires dans lesquels le nom des lettres
est clairement distingué des phonémes auxquels elles
correspondent (activité d'épellation).

L'enseignant peut aussi, dans le cahier d'écriture ou de
littérature, a l'issue de I'apprentissage d’'une phrase,
faire copier des mots, des phrases ou de trés courts
textes. Il peut associer cet exercice a la dimension
culturelle et a la réception personnelle des textes (par
exemple : « Copie le titre du livre que tu préféres. »,
« Copie le nom d’un personnage. », etc.).

3. Apprendre a écrire des mots

Les activités d’encodage sont tout aussi importantes.
Réalisées fréquemment, elles imposent a I'enfant
de s’interroger sur la maniere d’écrire un mot. |l
réinvestit ainsi les éléments de maitrise du principe
alphabétique. Nous ne souhaitons pas installer de
norme orthographique figée tant que I'enfant n’en a
pas les moyens. Ainsi, |'éléve est invité a encoder des
mots ou pseudo-mots* dont il est capable d'identifier
quelques réalités sonores. On accepte alors une écriture
approchée du mot. Dans la phase de correction, une
écriture orthographique est proposée : on explique alors
que le mot « s’écrit ainsi » en |'épelant et en justifiant
les correspondances graphophonologiques. Dans cette
activité, il faut veiller a ne jamais dévaloriser la production
de I'enfant mais a s’appuyer, au contraire, sur ce qu'il
a su écrire pour expliciter |'écriture orthographique
(par exemple, si un enfant a écrit vipr pour vipére, il
est possible de dire : « Tu as raison, dans vipere on
entend [Vvi] et on I'écrit vi, puis on entend [per]| et on
écrit p-e-re, c’est presque ce que tu as écrit mais il
manquait deux lettres »...).

Pour étre efficace, cette activité doit donc étre précédée,
suivie ou accompagnée d'un temps d’analyse des
procédures. L'enfant est invité a verbaliser ses stratégies
d’écriture : « Comment as-tu fait pour écrire ? » On
I’ameéne ainsi progressivement a prendre conscience
qu'il peut :

— coder les sons qu'il connait (dans matin, j'entends
[m], ca s'écrit avec un m, puis [a], etc.) ;

— emprunter des syllabes a un mot qu'il connait (dans
matin, j'entends ma comme dans maman, j'écris ma,
etc.);

- retrouver le mot dans son lexique orthographique
(je I'ai déja vu dans tel texte, je le reconnais et je sais
ce qu'il veut dire).

* Voir Glossaire, en fin d'ouvrage.



En outre, ces activités permettent a I'enseignant
d’analyser finement le niveau de connaissance de
chaque enfant. Certaines sont a réaliser sur I'ardoise :
dictée de syllabes ou de mots pour favoriser les
échanges de stratégies entre pairs. Des activités
d’encodage sont aussi proposées sous des images dans
le cahier d'exercices. Elles peuvent étre complétées
en utilisant I'imagier.

4. Produire des textes

La production de textes est |'aboutissement du travail
cité précédemment. Pour autant, il est important que
I'enfant exerce, dés la maternelle, sa capacité a planifier
des idées, a produire des phrases et a les enchainer,
a réfléchir a 'écriture d'un mot dans un contexte plus
vaste que celui évoqué dans le paragraphe précédent.
Au CP, il est proposé, dans ce domaine comme dans
les autres, des activités qui permettent d'assurer une
continuité au sein du cycle.

a) La dictée a I'adulte

La production requiert encore, au cycle 2, une assistance
importante pour bon nombre d’éléves. La dictée a
I'adulte est un moyen fécond pour faire progresser
I'enfant dans sa maitrise linguistique. D'une part,
comme l'affirme Anne-Marie Chartier'? (et alii), la
dictée a I'adulte permet « une délégation d’écriture
pour apprendre a rédiger ». L'enfant, déchargé des
problémes d'encodage, peut développer ses capacités
a mettre en mots ses idées et a les exprimer en les
dictant a I'adulte. D'autre part, la tache étant assumée
collectivement, les éleves tirent profit des propositions
de leurs pairs et acquierent des savoirs pour produire
des textes. Par cette activité, ils développent aussi
leur créativité, leur imaginaire parce qu'ils assimilent
progressivement les propositions de leurs pairs.

Conduite en petits groupes ou en classe entiere, cette
dictée est proposée dans notre méthode durant les
débats, a l'issue de ceux-ci ou en fin de séance pour
garder la mémoire des échanges. Elle permet d'écrire
des textes variés allant de la prise de notes a |'écriture
d’un écrit plus ou moins long a partir d'une lecture. Elle
passe aussi par le compte rendu, la légende d'image,
etc.

Les activités de dictée a I'adulte sont signalées dans
les indications de déroulement de séances.

b) La production de phrases et de textes

La production personnelle se construit progressivement
dés le début de I'année. Présente dans les dix modules,
elle limite la quantité d'écrit afin d'adapter la tache a
la capacité de I'éleve.

Durant leur année de CP, les éléves entreront
progressivement dans cette compétence par des
exercices variés et progressifs comme :

— écrire des prénoms ;

— compléter des phrases en tenant compte du contexte ;

13. Lire, écrire. Tome 2 : Produire des textes, A.-M. Chartier, C. Clesse,
J. Hébrard, Hatier, 1998, p. 87.

— compléter des légendes ;

— inventer la fin des phrases ;

- rédiger des phrases avec ou sans support lexical ;
- rédiger des passages dialogués ;

— déplacer un dialogue dans des bulles ;

— enchainer des phrases pour construire des textes ;
— produire des écrits imitant une forme, une structure,
etc.

Ces activités sont réalisées dans le cahier d'exercices
quand elles restent assez courtes, ou dans le cahier de
littérature quand elles sont plus longues ou associées
a des situations orales. Il est important d'apprendre
progressivement a |'éléve a produire un écrit provisoire
(au brouillon) et a le réviser avant de I"écrire sur le cahier.
Le manuel est, pour cette activité comme pour les
autres, un outil de référence pour I'éleve. Il peut
s'appuyer sur les textes. A partir du module 7, le manuel
propose des pages comportant des illustrations avec
des légendes. Supports pour les débats d'interprétation,
ces documents permettent aussi de trouver des aides
a |'écriture (pour la recherche et I'organisation des
idées, lexique pour la mise en ligne du texte, etc.).

L'enfant est donc amené a entrer progressivement
dans la maitrise d'une écriture orthographique. Il
utilise, en début d'année, |'écriture approchée (aussi
nommée « tatonnée » ou « essai d'écriture »). A ce
stade, I'enseignant doit alors I'aider a verbaliser ses
procédures en lui demandant comment il fait pour
écrire et en lui proposant les aides nécessaires (renvoi
aux stratégies d'écriture, copie de mots qu'il n'a pas
les moyens d’écrire, guidage pour |'organisation
syntaxique, etc.). C'est a cette condition qu'il accédera
progressivement a |'écriture orthographique.

®» Maitriser progressivement
les normes de l'écrit

L'ensemble des activités proposées tend vers la
maitrise progressive de |'écrit en production (écriture)
comme en réception (lecture). L'acquisition des normes
de I'écrit s'installe graduellement dans notre méthode
autour des points que nous allons exposer de fagon
assez synthétique.

1. Les normes de mise en page
des textes

La mise en page des textes dans le manuel permet
d'assurer des acquisitions importantes :

— la distinction de la phrase et de la ligne (nous avons
fait un choix différent de certains manuels qui assimilent
parfois phrase et ligne) ;

— |'utilisation normée de la majuscule (en début de
phrase et pour les noms propres) ;

— |'utilisation des codes typographiques (italique) pour
le titre d'une ceuvre ;

— la mise en page normée des écrits fonctionnels ou
documentaires ;

— la mise en page des dialogues.



2. La construction du lexique
orthographique

Nous l'avons évoqué précédemment, les acquisitions
par la voie directe permettent d'installer un lexique
orthographique. Nous proposons, a la fin de chaque
module, une liste de mots a savoir orthographier.
Intitulée « Je dois savoir écrire. », cette rubrique,
dans chaque bilan, comporte les trente-cinq mots
grammaticaux les plus fréquents, auxquels nous avons
ajouté des mots du lexique quotidien ou scolaire (jours
de la semaine, nombre de un a dix...), et des mots
couramment employés que les éléves apprennent
facilement en nous appuyant sur une échelle (EOLE).
La programmation des acquis en orthographe
prend, le plus souvent, appui sur la progression des
correspondances.

Nous proposons |'apprentissage de trois mots par
semaine dés la quatrieme semaine d’apprentissage.
L'enfant sait alors qu'il doit non seulement reconnaitre
ce mot dans un texte, mais qu'il doit surtout savoir
I'écrire en respectant chaque lettre et I'ordre des
lettres. Les trois premiers jours, |'enfant apprend un
mot nouveau ; le quatriéme jour, il revoit les trois mots
des jours précédents.

3. Les observations grammaticales

Enfin, notre méthode permet de travailler implicitement
des notions grammaticales. Il ne s'agit pas d'installer
prématurément des regles orthographiques ou
grammaticales, mais de favoriser |'observation et la
manipulation des outils de la langue. Dans les cahiers
d'exercices, les éléves sont invités a manipuler la langue
(compléter, substituer, relier, classer, etc.) puis, dans
le manuel, ils observent des phrases types ou des
expressions qui reprennent le point de grammaire
mis en évidence (rubrique « J'observe. »).

Nos choix ont été guidés par I'idée que la maitrise
des outils de la langue favorise autant la capacité de
réception que de production des écrits. Il s'agit donc
d'assurer chez I'éléeve une maitrise progressive de la
conscience syntaxique, base de la compréhension
et de la production des textes. Le travail lié a la
connaissance syntaxique démarre des le premier
module et se poursuit toute I'année. Il est fondé sur
deux observations majeures :

— augmentation de la taille de la phrase par ajout de
compléments du nom, du verbe ou de la phrase ;

— déplacement ou substitution de mots ou expressions
pour faire varier la construction et/ ou le sens.

Par ailleurs, quand il commence a déchiffrer, I'enfant
peut étre bloqué par la variation morphologique
de certains mots. Nous abordons |'observation des
variations de mots en genre, puis en nombre a partir du
module 5, au moment ou la conscience phonologique
est déja bien développée et ou I'éléve a acquis les
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moyens de repérer des lettres muettes. L'observation de
la formation des mots, |'enrichissement et |'organisation
du lexique peuvent alors étre mis en place, parallelement
a la construction de la morphosyntaxe. Les activités
débouchent peu a peu sur des acquis formels et
restent centrées sur des exercices de manipulation
et d'observation indispensables a la construction des
apprentissages.

a) Au niveau de la phrase et du texte

Les éléves sont amenés a :

— construire des phrases avec un lexique donné ou des
tournures syntaxiques spécifiques (ordre des mots /
cohérence sémantique) ;

— associer deux membres de phrases (ordre des mots /
cohérence syntaxique / cohérence grammaticale) ;

— utiliser une forme négative, corriger une forme
négative orale (cohérence syntaxique et sémantique) ;
— compléter des phrases (cohérence morphosyntaxique
et sémantique) ;

- compléter des textes avec des mots donnés
(cohérence morphosyntaxique et sémantique) ;

— identifier les substituts (cohérence sémantique et
morphosyntaxique) ;

— utiliser des substituts pronominaux et nominaux
(cohérence sémantique et morphosyntaxique).

b) Au niveau de la morphologie

Les éleves observent les variations morphologiques
des mots pour commencer a construire notamment :
- la variation morphologique en nombre du
déterminant ;

— la variation morphologique en nombre du nom par
ajoutdus;

— les variations morphologiques en genre qui modifient
la phonologie du mot (adjectif) ;

- la recherche de la lettre dérivée de la variation
morphologique en genre ;

- la variation morphologique du verbe avoir a la
troisieme personne du pluriel ;

- la variation morphologique par suffixation (ette /
esse / elle notamment) ;

— la variation morphologique du verbe étre a la troisieme
personne du pluriel ;

— la variation morphologique des verbes par ajout
du ent.

c) Au niveau du lexique

Les éléves comprennent la fonction du dictionnaire de
langue. lls travaillent aussi les notions de :

- synonyme ;

— substitut ;

— champ lexical ;

— diminutif ;

— contraire ;

- genre du nom.



La dimension métacognitive

1. Développer la clarté cognitive

J. Downing et Jacques Fijalkow', puis Gérard Chauveau
et Eliane Rogovas-Chauveau ont montré que les éléves
doivent percevoir clairement ce qu'ils sont en train
d'apprendre, pourquoi et comment, afin d'installer une
représentation cohérente des taches et fonctions de
la lecture et de I'écriture. C'est a cette condition qu'ils
accedent aisément a I'autonomie dans la maitrise du
savoir lire / écrire.

L'acquisition de cette clarté cognitive est tres fortement
corrélée a 'attitude de |'enseignant. Celui-ci doit
avoir le souci constant d’accompagner le cours des
apprentissages en rendant lisibles les enjeux et les
modalités des activités scolaires demandées ainsi que
les taches a réaliser.

Nous avons voulu, dans I'élaboration de notre méthode,
accompagner |I'enseignant dans cette tache. Il trouvera
des aides a l'installation de la clarté cognitive dans :
— les Fiches guide qui préconisent le développement
de stratégies de lecture et |'emploi d'un lexique clair ;
- I"'accompagnement proposé pour guider chaque
séance de travail, qui détaille au maximum les objectifs
poursuivis, les modalités de la mise en ceuvre, les
réponses attendues des éleves... ;

Pour |'éleve, la clarté s'installe donc dans la compré-
hension des enjeux des taches et de la maniere dont
elles sont mises en ceuvre dans les activités. Notre
méthode prend en compte ce parametre de deux
maniéres différentes.

2. Utiliser des outils de référence

La méthode est concue de facon a ce que I'éléve
apprenne a distinguer les différents temps de lecture et
d'écriture :

— lire pour partager et comprendre des écrits avec
I'aide des autres ;

— lire pour apprendre a maitriser le texte écrit: a le
déchiffrer et @ mettre du sens sur I'activité ;

— écrire pour soi ou pour les autres en vue de mémoriser,
d'évoquer des idées personnelles, etc. ;

— écrire pour apprendre a maitriser la langue écrite.

Pour cela, la méthode articule différents outils qui
ont, chacun, une fonction définie que I'enfant devra
identifier rapidement avec I'aide du maitre.

a) Les livres comme ceuvres littéraires
et objets socio culturels

lls se trouvent en bibliotheque (dans la classe, a la
BCD de I"école, a la bibliotheque du quartier ou au
bibliobus). On peut aussi les acheter et/ou les avoir
a la maison. L'enfant continue ici |'apprentissage
déja installé en maternelle autour des codes du livre

14. Lire et raisonner, Privat, 1984.

(formats, couverture, références a |'auteur, l'illustrateur,
I"éditeur). Il apprend aussi a construire des reperes
sur le classement des livres selon leur fonction. Ces
activités sont fortement ancrées dans une dimension
sociologique et culturelle. Pour cela, notre méthode
propose, nous l'avons vu, d'équiper la classe avec
huit albums qui servent de base a la construction de
I"apprentissage et qui seront régulierement relus en
classe apres étude. Elle propose aussi d'étendre cette
étude par la mise en réseau de ces ceuvres.

b) Le manuel comme outil de référence
pour les apprentissages

Dans notre méthode, le manuel est un véritable outil
de référence pour I'éléve. Ainsi, il est organisé avec
une grande régularité dans :

—le début d'un module et la découverte du support
de lecture qui va I'accompagner ;

- I'alternance des pages de textes pour permettre la
découverte et |'apprentissage du lire et la clarté des
rubriques (« Je lis ce texte. »), puis des pages pour
I'entrainement (« Je m’entraine a lire. ») ;

- la présentation des pages permettant de construire
les correspondances graphophonologiques (modules 1
a 6) : séparation nette entre la dimension phonologique
(« J’entends. »), la dimension graphique (« Je vois. ») et
les outils pour s’entrainer a reconnaitre le graphéme,
a combiner les graphémes en syllabes, a lire des mots
déchiffrables ;

— la présentation des pages permettant de renforcer
la maitrise du décodage des graphémes complexes
(modules 7 a 10) : séparation nette entre le texte pour
entrer dans |'apprentissage en jouant avec |'écriture des
mots, les outils pour construire les acquis, les activités
d’entrainement a la lecture des mots ;

- le deuxieme temps de |'apprentissage du décodage
séparant l'introduction a I'activité, les tableaux
référents pour construire les connaissances, les activités
d’entrainement a la lecture de mots ;

— une page par jour, mais des activités complémentaires
sont proposées en fin de semaine (modules 1 a 6)
ou en fin de module (modules 7 et 8). Elles visent un
entrainement a la maitrise des aspects linguistiques
du lire-écrire.

En outre, la présence d'un manuel qui reproduit des
extraits des albums lus et installés dans la BCD permet
de construire une représentation du manuel scolaire
comme livre au service des apprentissages. Il n'y a
pas confusion des genres ou des fonctions.

c) Des outils pour rechercher
et s’entrainer
Les cahiers de |'éleve s'installent aussi comme des
outils dans lesquels on effectue des recherches et
dans lesquels on s’entraine.



Prévus pour développer un travail quotidien et
régulier, ils sont la pour que les éléves y réalisent les
taches facilitant la construction des apprentissages.
Ainsi, les deux cahiers font sans cesse référence au
manuel (hotamment dans le travail sur les textes) et
aux savoirs acquis.

d) Des moyens d’évaluer les acquis

Nous proposons, dans le CD-Rom qui accompagne
le guide pédagogique, des fiches photocopiables
pour favoriser une évaluation plus normative* des
compétences : |'enseignant a alors un bilan précis
pour chaque éleve.

3. Apprendre a travailler

a) Rendre I'éléve conscient
de son apprentissage

La clarté cognitive s'installe aussi par la conscientisation
des apprentissages. L'organisation du manuel et des
cahiers est congue dans cette perspective. Outre les
éléments liés a la régularité évoquée supra'’, c’est
par I'organisation des activités dans les cahiers que
débute la compréhension des objectifs assignés aux
différentes activités. Les intitulés de rubriques peuvent
étre classés en deux grands domaines : la découverte-
manipulation et la structuration-mémorisation.

Apprentissage de la langue écrite (production,
réception, manipulation)

Activités de manipulation lors

Je découvre s
d’une premiere lecture d'un texte

le texte. s
de référence.
. . Activités de lecture et d'écriture
Je lis et je Ce , N
qui incitent I'enfant a affiner et
comprends.

a manifester sa compréhension.
Activités liées a I'appropriation

Les histoires  singuliére du texte et a

et moi la structuration des connaissances
culturelles (cahier de littérature).

v Activités visant a développer
J'écris. o,

la capacité a rédiger.

, Activités visant |'acquisition et
J'apprends , L . e
A |"automatisation de I'identification
a déchiffrer.

des mots.
J'observe e e s .
. . Activités liées a |'apprentissage
et je manipule . .
explicite de la langue écrite.
la langue.

Formalisation explicite des apprentissages
pour comprendre et mémoriser

Activités visant a développer
explicitement la capacité
a comprendre les textes.

J'apprends a
comprendre.

15. Cf. page précédente « Le manuel comme outil de référence pour les
apprentissages ».
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Activités visant a développer

J'apprends - R
; 9pPP explicitement la capacité a rédiger
a écrire.
des phrases ou des textes.
Activités visant a formaliser et
J'ai appris a mémoriser les connaissances

a déchiffrer. pour automatiser l'identification

des mots.

Activités visant a formaliser

et & mémoriser les observations
et manipulations effectuées

sur la langue.

J'ai appris

a observer et
a manipuler
la langue.

Cet apprentissage se construit aussi par les affichages
dans la classe.

L'utilisation des outils de la classe pourra étre enrichie
par les affichages proposés. Les panneaux référents
des graphémes et des collections seront affichés au fur
et a mesure de leur découverte, puis enlevés quand
les éleves auront une maitrise suffisante de la notion
affichée.

b) Apprendre |I'autonomie

Comme l'indique le socle commun, la maitrise des
« méthodes et outils pour apprendre développe
I'autonomie et les capacités d'initiative ». L'éléve doit
apprendre a « se projeter dans le temps, anticiper,
planifier ses taches », a comprendre « le sens des
consignes ». Il sait « mobiliser les connaissances
nécessaires, analyser et exploiter les erreurs, accorder
une importance particuliére aux corrections »... Nous
pensons que |'autonomie ne se décrete pas mais qu’elle
s'apprend par un guidage progressif.

Dans les cahiers d'exercices, les rubriques dédiées a
I'acquisition de I'autonomie (« J'apprends a travailler
seul. » et « Je travaille seul. ») conduisent les éléves a
acquérir des méthodes et a se servir d'outils pour
apprendre. Elles leur permettent de consolider des
acquis dans le domaine du langage écrit.

Ensuite, ils peuvent s’entrainer seuls sur des savoirs
construits antérieurement en organisant leur travail,
menant seuls une activité a son terme. Les activités
consacrées a |'apprentissage de I'autonomie visent :
- la compréhension de la consigne ;

— la réalisation de I'exercice ;

- le développement de la capacité a identifier ses
besoins et a utiliser les outils appropriés, dont le recours
a l'aide d'un pair.

Les éleves peuvent aussi valider seuls leur travail,
comprendre leurs erreurs, apporter de I'aide aux
autres... Ainsi chaque éléve prend conscience de
ses réussites, gagne en confiance. Cela le conduit a
s'installer véritablement dans la posture de |'apprenant.
Cependant ces pratiques ne sont pas innées. Elles
doivent étre enseignées afin que les éléves puissent
travailler seuls, progressivement, tout au long de
I"année. C'est pourquoi, les exercices proposés dans
les pages « Je travaille seul. » nécessitent en amont
un accompagnement afin de permettre aux éléves
d’apprendre a étre autonomes avec les exercices



proposés dans la rubrique « J'apprends a travailler

seul. ».

Des le module 2, a travers les exercices découverts
et réalisés avec |'étayage de |'enseignant dans cette
rubrique, les éleves vont acquérir des méthodes,
apprendre a utiliser des outils pour les réinvestir dans
les activités proposées dans les pages « Je travaille

Compétences

Etre capable
d'organiser
et de planifier
son travail.

Etre capable
de lire et
comprendre
une consigne.

Etre capable
de mener
une activité
a son terme.

Etre capable
de surmonter
une difficulté.

Etre capable
d’'analyser
une erreur.

Objectifs

Apprendre

a reconnaitre

les exercices de

la rubrique pour faire
un choix.

Apprendre

a chercher

les étiquettes
nécessaires

a la réalisation
d’un exercice.

Apprendre a
identifier la tache
demandée.

Apprendre a rester
concentré et attentif
pour conduire un
travail a son terme.

— Apprendre

a identifier

ses besoins.

— Apprendre a
utiliser des référents,
des outils.

— Apprendre

a demander de 'aide
si besoin.

Apprendre a valider
son travail.

Apprendre
a corriger.

seul. ». La encore, une régularité s'installe : une page

par unité du module 2 a 7, puis 2 pages par unité. Tous

Taches de I'éleve

— Identifier les exercices
autonomes dans le cahier
d’exercices.

— Repérer les exercices
correspondant aux
apprentissages antérieurs.

— Repérer le numéro de

la page de I'exercice

puis trouver les étiquettes
correspondantes a la fin
du cahier.

— Découper les étiquettes.

— Identifier la tache

a accomplir.

— Identifier les codages

et leur lien avec la consigne.

— Persévérer.
— Reprendre son exercice
inachevé.

— Utiliser les référents
disponibles : affichage

de la classe par exemple.

— Utiliser les outils : le rabat
du cahier d’exercice,

le manuel...

— Identifier ses besoins et
demander de |'aide a un pair.

— Trouver la correction

de |'exercice.

— Comparer la correction
avec |'exercice réalisé :
regarder chaque mot,
chaque lettre des mots,
faire une correspondance
terme a terme.

— Identifier ses éventuelles
erreurs et les corriger.

les exercices concernent des apprentissages antérieurs
a l'unité d'apprentissage en cours.

Pour guider la construction de |'enseignement-
apprentisssage de I'autonomie, voici un tableau qui
synthétise les choix opérés dans notre méthode.

Outillage et étayage

Les pages contenant les exercices
autonomes ont un cadre violet pour
faciliter leur reconnaissance par

les éleves.

Les étiquettes des exercices autonomes,
a la fin du cahier d'exercices, sont sur
fond coloré violet afin d'aider les éléves
a mieux les repérer.

Chaque nouvel exercice découvert

dans la rubrique « J'apprends a
travailler seul. » fera |'objet d'une

fiche aide. Au recto de chaque fiche
figure une aide pour comprendre

(et se remémorer) ce qu'il faut faire.
Chaque fiche d'aide est a imprimer
depuis le CD-Rom (exercices autonomes
/ J'apprends a travailler seul).

Donner une enveloppe nominative a
chaque éléve afin qu'il puisse y ranger
ses étiquettes (différer le collage).

Sur chaque fiche aide « J'apprends a
travailler seul. » sont indiquées des aides
possibles.

Au verso de chaque fiche aide

« J'apprends a travailler seul. »

est proposé un guide pour apprendre

a corriger.

Lors de la réalisation des exercices de la
rubrique, les éléves disposeront de fiches
correction pour valider leur travail. Ces
fiches sont a imprimer depuis le CD-Rom
(exercices autonomes / Je travaille seul).
Sur ces fiches, des mots ou lettres sont
mis en évidence pour attirer la vigilance
des éleves et les aider a corriger leur
travail.

Voir aussi Fiche guide 5c et Répartition des exercices par module et cahier (CD-Rom).



4. Utiliser un lexique pertinent

et approprié
Dans les activités visant |'identification des mots, I'enfant
doit comprendre que la lettre a possede :
—un nom ;
— des formes graphiques normées en fonction de
I"écriture ;
— une ou des valeurs sonores.
Notamment, il est indispensable d'étre soi-méme au
clair et de distinguer :
— la lettre (son nom, sa place dans |'alphabet) ;
—le phonéme qui est indépendant de la lettre et qui
obéit a un codage universel (I'API) ;

- le graphéme qui dépend de la lettre ou des lettres
qui le composent et de sa relation au phoneme qu'il
représente.

Dans le manuel et le cahier, nous avons choisi :

— d'utiliser I'’API (codage entre crochets) et le mot
« son » pour évoquer le phonéme. Lenfant n'a pas
a apprendre I'API, |'enseignant oralise toujours |’API
dans les exercices ou renvoie |'enfant aux tableaux
référents et aux affichages. Si I'enfant remarque ce
code et s’interroge, |'enseignant peut alors parler
« d'alphabet des sons » qui servira aussi plus tard pour
apprendre une autre langue...

— d'utiliser I'expression « la (les) lettre(s) qui fait (font)
le son [x] » quand on veut identifier le graphéme.

organiser les apprentissages

Mise en ceuvre chronologique

1. Organisation des modules durant I'année

La progression de la méthode est congue pour 10 modules. Chaque module est
divisé en 2 a 4 unités d'apprentissage. Ces unités sont réparties régulierement
dans les 5 périodes de travail a raison de 2 modules par période.

2. Programmation et durée des modules par période

Période 2
Modules 3 et 4

6 unités (3 + 3)
environ 6 semaines

Période 1
Modules 1 et 2

6 unités (3 + 3)
environ 6 semaines

Période 3
Modules 5 et 6

6 unités (2 + 4)
environ 6 semaines

Période 5
Modules 9 et 10

6 unités (3 + 3)
environ 6 semaines

Période 4
Modules 7 et 8

5 unités (3 + 2)
environ 5 semaines

29 unités correspondent a minima a 29 semaines (sur les 36 semaines de I'année scolaire)

Une contrainte majeure s'impose : ne pas couper
I"étude d'un album par une période de vacances. Pour
éviter cet écueil, nous avons prévu deux aménagements
dans |'organisation des activités :

- la présence de modules de 2 unités au début de

la période 3 et en fin de période 4 ;

— la présence d'un travail sur un autre type d'écrit
placé en fin de modules 2, 3 et 6 et en début de
module 7, qui peut étre dissocié du travail sur
I"album.

3. Organisation des apprentissages
par unité

Excepté pour la premiére semaine du module 1, consa-
crée a des retours sur les acquis de grande section,
chaque unité est découpée en trois sous-unités com-
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portant les mémes objectifs d'apprentissage dont
nous donnons le détail dans les tableaux ci-dessous.
Chaque enseignant est libre de planifier les séances
sur la semaine selon le rythme scolaire de son école.
Cependant, il nous semble approprié de placer le
plus de séances possible en début de semaine afin
d‘alléger la fin de la semaine. Pour ce faire, nous vous
conseillons de terminer |'unité en cours en début de
semaine, en méme temps que vous commencerez
I'unité suivante. Vous trouverez dans le CD-Rom des
propositions d’organisation des apprentissages sur
la semaine.

Avant le descriptif du déroulement des séances, vous
trouverez un tableau par sous-unité répartissant objectifs
et compétences pour chaque séance et mettant en
évidence 'équilibre des différents domaines, comme
le préconisent les programmes.



Répartition des unités d’apprentissage pour la période 1

Période 1
Module 1 Module 2
Unité 1 Unité 2 Unité 3 Unité 4 Unité 5 Unité 6
U1A U1B U2A U2B U2C U3A U3B U3C U4A U4B U4C US5A U5B US5C 6:/8 U 6C

Désignation et nombre de séances par sous-unités

sous-unité A

— Compréhension de textes
entendus (2 séances) ;

de texte (2 séances) ;

— Découverte et appropriation
du principe alphabétique

(2 séances).

Unités des
modules 2 3 6

Unités des
modules 7 3 10

— Maitrise de la langue (1 séance).

sous-unité B

— Compréhension de textes
entendus (2 séances) ;

— Découverte et compréhension - Lecture et compréhension de
texte d’entrainement (2 séances) ;
— Découverte et appropriation du
principe alphabétique (2 séances); des modules7 a 10);
— Maitrise de la langue (1 séance).

— Compréhension de textes entendus (2 séances) ;

— Découverte et compréhension de textes (1 séance) ;

— Lecture et compréhension de textes d'entrainement (1 séance) ;
— Automatisation le principe alphabétique (2 séances) ;

sous-unité C

En moyenne :

— Formalisation des
apprentissages (2 séances
pour les modules 2 a 6 en fin
d’unité, uniqguement a la fin

— Apprentissage explicite de
la compréhension (1 séance) ;
— Apprentissage explicite

de la production de texte

(1 séance) ;

— Apprentissage explicite

de 'autonomie (1 séance).

Utiliser les outils

» Les outils de la méthode

Les albums

Les albums permettent de travailler la dimension
culturelle et littéraire des apprentissages. lls sont
utilisés pour :

— les situations de compréhension orale, l'interpréta-
tion, le développement de la subjectivité quand elle
est requise et I'acculturation ;

— la relecture collective ou individuelle de I'ceuvre.

Le manuel et les cahiers d’exercices

Le manuel est un outil de référence pour la construction
des apprentissages. Il est organisé par modules et
comprend :

— des textes de référence pour la construction des
apprentissages, le plus souvent constitués d’extraits
des albums ;

— des supports pour I'entrainement a la lecture et la
consolidation des acquis ;

— des outils de référence pour construire le principe
alphabétique ;

— des exemples de transformations syntaxiques pour
construire une observation de la langue et développer
la conscience syntaxique ;

— des bilans des savoirs acquis dans chaque module.

Les cahiers d'exercices permettent a I'éléve de construire
individuellement des apprentissages et de s’entrainer.
lls sont organisés selon un principe d'alternance entre
une page consacrée a la compréhension des textes
écrits et a la production de textes et une page dédiée
au code et a la maitrise de la langue. Sont également
intercalées des pages proposant des activités favorisant
la dimension métacognitive de la compréhension et de
production d’écrit, la structuration des apprentissages
a acquérir et permettant de développer le travail
autonome.

Les panneaux référents

Présentation de 'outil

Ces panneaux doivent faciliter la mémorisation
des correspondances graphophonologiques par la
présentation :

— des graphemes étudiés dans le manuel et de leurs
phonémes correspondants (panneau simple) ;



—des collections a créer, puis les collections construites
par la classe.

Nous avons choisi de présenter un panneau par
grapheme, seuls les graphémes étudiés dans le
manuel sont représentés, les autres s'installent dans
les panneaux collections.

Les panneaux « simples » (recto seul) comportent
une case permettant d'insérer |'image du mot référent
(comprise dans le dispositif). Nous avons aussi tenu a
laisser une place suffisante sous I'image pour permettre
d'écrire un autre mot référent choisi par la classe, qui
pourra étre imagé.

Les panneaux « collection » sont imprimés en recto
et verso. Au recto, la collection est a construire. Le
panneau collection servira dans la période ou les éleves
n'ont pas encore découvert tous les graphemes de
ladite collection. Le verso comprend I'ensemble de
la collection, il ne pourra étre affiché que lorsque les
éléves connaitront tous les graphémes. Si on affiche
trop vite une collection compléete, on peut parasiter
les apprentissages en cours.

Conseils d'utilisation

Les panneaux sont a afficher dans la classe. Leur
objectif est d'aider les éléves a retrouver rapidement
le graphéme et le mot référent. Ce fonctionnement
pédagogique peut contribuer a favoriser I'automatisation
des correspondances graphophonologiques.

La présence d'une image en début d'apprentissage
peut constituer une aide pour certains éléves.
Cependant, nous pensons que cette aide doit peu
a peu disparaitre afin de permettre a I'enfant de
stabiliser un savoir sar (de passer de la devinette a la
lecture, comme l'indique Martine Safra dans le DVD
Apprendre a lire, scérén).

Certains mots référents n’ont pas été choisis pour
étre illustrés mais parce qu'ils appartiennent au capital
orthographique des éleves (aussi, comme, quoi, voir,
tres, elle). Ces mots ne sont pas illustrables. Nous
invitons les enseignants qui le souhaitent a ajouter un
autre mot illustrable si nécessaire.

De méme, il est impensable d'afficher la totalité des
panneaux. Trop d’affiches nuit a la perception des
éléves (particulierement a celle des éleves en difficulté
dans la perception de |'espace mais aussi des éléves
dyslexiques, dont le handicap ne pourra étre identifié
formellement qu’une fois I'apprentissage de la lecture
totalement achevé).

L'apprentissage nécessite par ailleurs d'autres points
de repéres dans d'autres disciplines.

Nous vous conseillons donc de faire évoluer ces
affichages en trois temps :

— affichage du panneau du module en cours avec
I'image (ex. : module 1 en cours) ;

- suppression de I'image quand on a fini le module
suivant (ex. : module 2 terminé, on enléve les images
du module 1) ;

— suppression de |'affichage du premier module une
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fois le troisieme module terminé (ex. : module 3
terminé, on enleve I'affichage du module 1 et on
supprime les images du module 2).

Les panneaux qui ne sont plus affichés pourront
constituer un outil de référence (dans un classeur par
exemple) que les éléves consulteront en fonction de
leur besoin.

Attention, la suppression des images et des affiches
doit étre préparée et négociée avec les éleves. |l faut
leur expliquer I'importance de ces outils et de leur
mémorisation. Avant de supprimer une image, on
s'assure que la majorité des éléves connait le grapheme
qu’elle présente. On prévient qu’on va oter I'image
bientét et on différencie les activités de mémorisation
pour les éléves dont la connaissance du grapheme
n'est pas encore stable. On laisse une trace dans
un outil pour rassurer les éleves qui en ont besoin
encore un moment mais en insistant sur la nécessité
de I'acquisition de ce savoir a terme. On peut aussi
proposer un outil individuel (ou un travail personnalisé)
pour les éleves dont les difficultés persistent. On agit
de méme pour la suppression de tous les panneaux
d'un module.

On peut donc décider ensemble de maintenir un
panneau parce que la plupart des éléves estiment en
avoir encore besoin. A |'occasion, une discussion sur
la difficulté de certains graphémes et sur les causes
des erreurs peut étre trés rassurante pour des éléves
en cours d'apprentissage.

A la fin de I'année, seuls les panneaux « collections »
seront maintenus.

Rappel : nous déconseillons d'afficher I'ensemble d'une
collection avant que les éléves ne l'aient construite car
cela peut constituer une surcharge pour beaucoup
d’enfants.

L'imagier

L'imagier permet de développer a la fois les compétences
langagieres et la conscience phonologique.

Il reproduit, au recto, toutes les images présentées dans
le manuel ainsi que dans le cahier (pour la phonologie),
et le nom associé a chaque image au verso (classement
par ordre alphabétique).

L'imagier comprend aussi quelques images collectives
extraites des albums ou du manuel pour travailler plus
aisément les situations orales des modules 1, 2 et 4.

Il sert de support :

- aux situations collectives orales d’entrainement ou
de consolidation de la conscience phonologique ;

- a I’'encodage des mots, collectivement ou indivi-
duellement ;

- a la différenciation pédagogique pour renforcer le
développement de la conscience phonologique et
la construction des correspondances graphophono-
logiques.

Vous trouverez des propositions pour |'exploitation
de I'imagier dans la Fiche guide 2a pour construire la
maitrise du code.



Une fois les images détachées, nous vous suggérons
de les classer dans des boites de rangement, par ordre
alphabétique pour une recherche plus aisée.

» Les outils a construire

Le cahier de littérature

Cet outil développe des postures de lecteur : revenir sur
des hypothéses, faire des choix personnels, récapituler
des étapes de compréhension, exprimer un jugement
sur la situation ou les personnages, manifester une
activité subjective en cohérence avec le texte, etc.
Il permet, en outre, de conserver la mémoire des
travaux collectifs oraux. Il est en quelque sorte le
pendant littéraire du carnet d’expériences proposé
en sciences.

On y trouvera par exemple :

— une trace des situations de compréhension ou
d'acculturation effectuées en séances collectives
(illustrations légendées ou remises en ordre / dictée
al'adulte / titre des ceuvres du réseau / poemes, etc.) ;
— le travail individuel de production de textes personnels
ou d'acculturation proposé dans les cahiers d'exercices
ou dans le guide pédagogique.

Les éléves pourront progressivement y ajouter les titres
de leurs lectures personnelles, la copie d'extraits courts
de textes lus qu'ils aiment particulierement et qu'ils
veulent garder en mémoire, des écrits personnels sur
les personnages des textes rencontrés : « J'aime/ je
n’'aime pas tel livre ou tel personnage parce que... »
ou en fonction du statut qu'ils accordent au livre lu
(lien avec I'aloum Un livre, ca sert a quoi ?), les avis
critiques sur les textes rencontrés avec la classe.

Ce cahier, mémoire pour la construction des

connaissances littéraires et de la culture, peut suivre
I'éléve en CE1.
Nous proposons de choisir plutét un cahier petit format
(17 x 22 cm) adapté a la taille des éléves. Dans la
mesure ou il vise la production d’écrit, un cahier ligné
sera privilégié.

Le cahier du jour

L'utilisation d'un cahier d'activités ne dispense pas
I"éléve de travailler aussi sur un cahier du jour, quin’a
pas la méme fonction. Dans ce cahier, nous proposons
de garder la trace des travaux qui structurent les
apprentissages de base comme |'écriture, la copie,
les dictées (notamment liées a I'acquisition du capital
orthographique).

Il permet aussi |'apprentissage de la mise en page.
En début d'année, il n'y aura que de I'écriture et,
progressivement, on s'approchera du cahier du jour
«traditionnel» avec des écrits plus variés.

Le cahier de collections

Facultatif, c’est un outil que I'éléve pourra conserver a
I'issue de son année de CP. Il sert a organiser la trace
des collections de graphemes que |'on construit au
fil des apprentissages.

Organisé par phonemes, il doit comprendre au
minimum :

- la transcription en APl du phonéme concerné (et
éventuellement une image sous laquelle on installe
un codage des syllabes et de la place du phoneme) ;
— une liste des graphemes commencant par
I"archigraphéme (ou le grapheme le plus fréquent) ;
— un mot référent par graphéme choisi par I'éleve ou
la classe.

[l peut étre mis en page de la maniére suivante :
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