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Les 6 éléments d’un enseignement efficace de la lecture ne requièrent pas beaucoup de temps et d’argent; juste des enseignants qui décident de les mettre en place.
 «Tous les enfants sont des lecteurs» a été un objectif dans le domaine de l’éducation, de la recherche et des réformes depuis au moins 3 décennies. Nous en savons plus que jamais sur les façons d’atteindre ce but. Pourtant, peu d’élèves aux États-Unis reçoivent régulièrement le meilleur enseignement de la lecture que nous pouvons donner.
Au lieu de cela, malgré les bonnes intentions, les éducateurs font des choix qui compromettent ou supplantent le genre d’expérience que tous les enfants devraient vivre pour devenir des lecteurs efficaces et engagés. Ceci est particulièrement vrai pour les lecteurs en difficulté, qui sont moins susceptibles que leurs pairs de participer à des activités d’enseignement de grande qualité qui assureraient le développement de leur compétence à lire. 

6 éléments pour tous les enfants

Ici, nous décrivons six éléments d’enseignement dont tous les enfants devraient faire l’expérience, et ce tous les jours. Chacun de ces éléments peut être implanté dans n’importe quelle école, avec n’importe quel programme ou matériel, et sans argent additionnel nécessaire. Cela prend uniquement des adultes qui décident de le faire. 

1. Tous les enfants lisent quelque chose qu’ils choisissent

La recherche sur la lecture choisie par les élèves est robuste et concluante : les élèves lisent plus, comprennent mieux et sont plus susceptibles de continuer à lire lorsqu’ils ont la possibilité de choisir ce qu’ils lisent. Dans une méta-analyse en 2004, Guthrie et Humenick ont découvert que les deux aspects de l’enseignement les plus efficaces pour améliorer la motivation à lire et la compréhension étaient (1) un accès à de nombreux livres pour les élèves et (2) des choix personnels de lecture.
Nous ne disons pas que les élèves ne devraient jamais lire des textes choisis par les enseignants ou par un programme scolaire. Toutefois, à un certain moment, tous les jours, ils devraient avoir la possibilité de choisir ce qu’ils lisent. L’expérience du choix en soi augmente la motivation. De plus, offrir des choix permet à l’élève d’être mis en lien avec des textes qu’il pourra lire avec succès. Si les élèves ont de la difficulté à choisir des livres à leur niveau, les enseignants peuvent limiter leurs choix pour les guider vers des expériences de lecture positives. En fournissant cette occasion aux élèves, nous les aidons à développer leur habileté à choisir des textes appropriés pour eux, une compétence qui augmente considérablement la probabilité qu’ils lisent en dehors de l’école (Ivey et Broaddus, 2001; Reis et coll., 2007). Certains enseignants trouvent difficile de fournir à leurs élèves une large sélection de textes à cause de contraintes budgétaires. Étrangement, il y a toujours de l’argent disponible pour des manuels scolaires, des photocopies et des ordinateurs; plusieurs écoles affirment qu’ils n’ont pas de budget pour de larges bibliothèques de classe multiniveaux. Fait intéressant, la recherche a démontré que l’accès à des textes choisis augmente la compétence des élèves à lire (Krashen, 2011), alors qu’il n’y a pas de preuves indiquant que les manuels scolaires, les photocopies et les programmes tutoriels informatiques le font (Cunningham et Stanovick, 1998; Dynarski, 2007).
Lorsque l’on considère qu’une classe de 4e année accueille des élèves qui ont un niveau de lecture s’échelonnant de la 2e année du primaire au 3e secondaire (et plus les niveaux scolaires avancent, plus les écarts s’agrandissent), l’idée qu’un manuel scolaire puisse répondre aux besoins de tous les élèves est absurde (Hargis, 2006). Il n’y a aussi pas de preuves que les compétences développées par de la pratique d’exercices isolés et d’exercices de vocabulaire troués vont être transférées à de vraies lectures. Si les directions d’école éliminaient le budget pour les manuels et les fiches scolaires et dépensaient cet argent sur de vrais livres et des bibliothèques de classe, cette décision pourrait augmenter de façon significative les chances des élèves de devenir de meilleurs lecteurs.

2. Tous les enfants lisent avec précision

Les lecteurs efficaces lisent avec précision presque tout le temps. Les recherches des 60 dernières années sur la difficulté optimale d’un texte (recherche qui a commencé avec les travaux de Betts en 1949) démontrent de façon constante l’importance pour les élèves de lire des textes qu’ils peuvent lire avec précision et compréhension. En fait, les recherches démontrent qu’une précision de lecture de 98% et plus est essentielle pour améliorer la vitesse de lecture. Un pourcentage moindre ralentit le rythme  d’amélioration de l’élève et un pourcentage de moins de 90% n’améliore pas du tout les habiletés de lecture (Allington, 2012; Ehri, Dreyer, Flugman et Gross, 2007). 
L’idée que les élèves lisent mieux lorsqu’ils lisent plus a été soutenue par des recherches dans les 70 dernières années. Par contre, les programmes qui augmentent simplement le temps de lecture alloué aux élèves donnent des résultats souvent mitigés (National Reading Panel, 2000). La raison est simple : ce n’est pas uniquement le temps consacré à la lecture qui détermine la progression d’un élève dans sa compétence à lire, mais plutôt l’intensité et la quantité de lecture à taux élevé de réussite (Allington, 2009; Kuhm et coll., 2006). 
Quand les élèves lisent avec précision, ils consolident leur reconnaissance globale des mots, leur décodage et leurs habiletés à analyser les mots. Fait encore plus important, ils sont plus susceptibles de comprendre ce qu’ils lisent, et ainsi, d’aimer lire. 
En contraste, les élèves en difficulté qui passent le même temps à lire des textes qu’ils ne peuvent pas lire avec précision sont désavantagés à plusieurs niveaux. Premièrement, ils lisent moins de textes. En effet, lire prend plus de temps lorsque l’on rencontre beaucoup de mots qu’on ne reconnaît pas instantanément. Deuxièmement, il est moins probable que les élèves en difficulté comprennent - et ainsi apprécient - ce qu’ils lisent. Ils seront plus enclins à vivre de la frustration à lire ces textes difficiles et  perdront alors leur confiance à utiliser leurs stratégies pour décoder ou globaliser les mots. Ainsi, un lecteur en difficulté et un lecteur efficace qui lisent pendant les mêmes 15 minutes de lecture indépendante ne profiteront pas nécessairement de la même pratique et ne feront pas la même expérience de lecture. Malheureusement, les élèves en difficulté sont souvent confrontés à des textes trop difficiles pendant une journée d’école lorsqu’ils sont dans une classe qui leur présente du matériel uni niveau. Cet enseignement traditionnel a donc tendance à creuser les écarts entre les lecteurs. 

3. Tous les élèves lisent quelque chose qu’ils comprennent

Le but de la lecture, c’est de comprendre ce qu’on lit. Trop souvent, les lecteurs en difficulté bénéficient d’interventions qui mettent l’accent sur des processus de base isolés, plutôt que sur la lecture signifiante. Ces interventions découlent souvent d’une mauvaise interprétation des connaissances sur les difficultés d’apprentissage. Les découvertes en neurologie sont souvent utilisées pour renforcer la notion que les enfants qui ont de la difficulté à apprendre à lire ont simplement un «fonctionnement différent» (Zambo, 2003) et par conséquent ont besoin de pratiquer la majorité du temps leurs habiletés de base de façon isolée. En fait, cette même recherche démontre que la rééducation qui met l’accent sur la compréhension peut changer la structure du cerveau des élèves qui ont de la difficulté en lecture. Keller et Just (2009) ont utilisé l’imagerie pour examiner le cerveau de lecteurs en difficulté avant et après avoir reçu 100 heures de rééducation, incluant beaucoup de lecture et de relecture de vrais textes. La matière blanche des lecteurs en difficulté était de moins bonne qualité structurelle que les lecteurs efficaces avant l’intervention, mais elle a augmenté après l’intervention. Ces changements dans la structure de la matière blanche du cerveau prédisaient systématiquement une amélioration des habiletés en lecture. 
De nombreuses autres recherches (Aylward et coll., 2003; Krafnick, Flowers, Napoliello et Eden, 2011; Shaywitz et coll., 2004) ont appuyé les conclusions de Keller et Just selon lesquelles les interventions en lecture signifiante sont associées à un changement des patrons d’activation qui reflètent ceux de lecteurs typiques. Ces recherches démontrent que cela ne prend pas d’opération neurologique, ni une insistance uniquement sur les habiletés de base pour permettre au cerveau de développer les habiletés de lecture : cela prend beaucoup de lecture et de relecture de textes que les élèves trouvent signifiants et compréhensibles. 
Les résultats des recherches sur le cerveau sont en corrélation avec ce que l’on a appris des recherches sur les interventions en lecture. Peu importe leur objectif, la population visée ou l’éditeur, les interventions qui accélèrent le développement des habiletés de lecture consacrent au moins les deux tiers du temps à lire et à relire plutôt que de pratiquer les habiletés de façon forcée et isolée (Allington, 2011). Ces résultats sont constants depuis les 50 dernières années, et pourtant les interventions typiques adoptées dans les écoles aujourd’hui misent majoritairement sur des tâches autres que la lecture et la relecture de vrais textes. L’observation d’enseignants du primaire exemplaires renforce l’idée selon laquelle plus de lecture authentique permet de développer de meilleurs lecteurs (Allington, 2002; Taylor, Pearson, Peterson et Rodrigez, 2003). Dans ces recherches nationales à grande échelle, les chercheurs ont découvert que les élèves des classes d’enseignants efficaces passaient plus de temps à vraiment lire durant l’enseignement de la lecture; les élèves des classes d’enseignants moins efficaces passaient plus de temps à faire des fiches d’activités, à répondre à des questions littérales de base, ou à compléter des tâches avant et après leur lecture. De plus, les enseignants exemplaires étaient plus susceptibles de différencier leur enseignement pour permettre à tous les élèves d’avoir des livres qu’ils puissent vraiment lire avec précision, fluidité et en ayant accès à une bonne compréhension. 

4. Tous les élèves écrivent sur quelque chose de personnellement signifiant

Dans les écoles à travers le pays, nous avons observé que les élèves écrivent rarement autre chose que de courtes réponses à des questions ou remplissent des exercices à trous pendant leurs activités de lecture. Ceux qui ont l’occasion de composer quelque chose de plus long répondent soit à une consigne précise de l’enseignant ou écrivent à l’intérieur d’un cadre très structuré, ce qui peut se comparer, en fin de compte, à un exercice à trous.
Comme adultes, nous écrivons rarement selon une exigence externe et presque jamais sur un sujet que nous ne connaissons pas. L’écriture est appelée composition pour une bonne raison : nous composons réellement (c’est-à-dire construire quelque chose d’unique) quand nous écrivons. L’opportunité de composer des textes sur quelque chose de signifiant ne devrait pas être donnée uniquement lorsque nous avons un peu de temps libre ou à la fin de l’année scolaire. Écrire offre un moyen différent de pratiquer les habiletés et les stratégies de lecture pour une raison authentique. 
Quand les élèves écrivent sur quelque chose qui leur tient à cœur, ils utilisent les conventions orthographiques et grammaticales parce qu’ils trouvent important de communiquer leurs idées et non parce qu’ils perdront des points et verront de l’encre rouge s’ils ne le font pas (Cunningham et Cunningham, 2010). Ils doivent penser aux mots qui exprimeront le mieux leurs idées à leurs lecteurs. Ils doivent encoder les mots en utilisant des patrons orthographiques que les autres reconnaitront. Ils doivent s’assurer que leur ponctuation permettra aux lecteurs de comprendre quels mots vont ensemble, où leurs idées commencent et finissent, et quelles émotions y sont associées. Ils doivent penser à ce qu’ils connaissent sur la structure de textes similaires pour préparer leur page et organiser leurs idées. Ce processus est particulièrement important chez les lecteurs en difficulté, car cela produit un texte compréhensible que l’élève peut lire, relire et analyser.

5. Tous les enfants parlent avec leurs pairs de lecture et d’écriture

Les recherches ont démontré que les conversations avec les pairs améliorent la compréhension des textes et l’engagement dans une diversité de cadres (Cazden, 1988). De telles conversations littéraires ne mettent pas l’accent sur le rappel du texte que les élèves lisent, mais les encouragent plutôt à analyser, à commenter, à comparer - bref, à penser à ce qu’ils ont lu. Fall, Webb et Chudowky (2000) ont constaté de meilleurs résultats quand les enfants parlaient simplement avec leurs pairs de ce qu’ils avaient lu au lieu de passer le même temps à surligner les informations importantes après la lecture. De même, Nystrand (2006) a passé en revue la recherche sur l’engagement des élèves dans des conversations littéraires et a observé que même des petites conversations (10 minutes par jour) amélioraient les résultats des élèves aux examens standardisés, peu importe l’environnement social et familial de l’élève ou son niveau de lecture. Pourtant, les lecteurs en difficulté étaient les moins susceptibles de discuter tous les jours de ce qu’ils avaient lu avec leurs pairs, parce qu’ils faisaient souvent de la pratique d’habiletés de base à la place. Dans les discussions de classe, l’enseignant(e) avait tendance à leur poser des questions littérales sur ce qu’ils avaient lu, pour prouver qu’ils «réussissaient», plutôt que d’avoir une conversation avec eux sur le texte.
Prendre le temps de discuter de leur lecture et de leur écriture avec les élèves est une pratique pédagogique très peu utilisée, alors qu’elle peut s’installer si facilement. Cela ne requiert pas de matériel spécialisé, pas de formation particulière ou même une grande quantité de temps. Pourtant, cela a des bénéfices mesurables sur la compréhension, la motivation et même le développement du langage oral. La navigation entre l’écriture, la lecture, l’expression orale et l’écoute permet aux élèves de faire des liens entre les habiletés qu’ils utilisent pour chacune, et donc de les solidifier. De plus, la conversation entre les pairs est d’autant plus importante pour les apprenants dont le français n’est pas la langue maternelle, un autre type d’élèves auquel nous demandons rarement de parler de ce qu’ils ont lu.

6. Tous les enfants écoutent un adulte fluide lire à haute voix

Écouter un adulte-modèle lire avec fluidité augmente la fluidité des apprenants-lecteurs et leurs habiletés de compréhension (Trelease, 2001). Cela permet également d’augmenter leur vocabulaire, leurs connaissances générales, leur conscience des genres littéraires, leur compréhension de la structure des textes et leur compréhension du texte lu (Wu et Samuels, 2004).
Pourtant, peu d’enseignants après la 1re année lisent à haute voix à leurs élèves tous les jours (Jacobs, Morrisson et Swinyard, 2000). Cette stratégie d’enseignement est sous-utilisée, malgré l’impact positif de celle-ci pour soutenir les élèves dans le développement de leurs habiletés de lecture et malgré la simplicité à la mettre en pratique. Nous considérons cette stratégie comme simple d’utilisation, car, encore une fois, elle ne nécessite pas de matériel particulier ou une formation spéciale. Cela requiert uniquement la décision d’utiliser le temps de classe d’une façon plus efficace. Au lieu de faire lire aux élèves le même texte qui est adapté à une minorité de lecteurs, les enseignants devraient choisir de passer quelques minutes par jour à lire à leurs élèves.

Les choses qui comptent vraiment

Ces 6 éléments basés sur la recherche font défaut dans de nombreuses salles de classe que nous avons observées. Pourtant, il n’est pas difficile de trouver le temps et les ressources pour les implanter. Voici quelques suggestions :
Premièrement, éliminez presque toutes les fiches d’exercices et les manuels scolaires. Utilisez l’argent pour acheter des livres pour faire des bibliothèques de classe. Utilisez le temps économisé pour permettre aux élèves de lire des textes qu’ils choisissent, d’écrire des textes dont ils choisissent le sujet, pour avoir des conversations littéraires et faire des lectures à haute voix.
Deuxièmement, bannissez les pratiques d’examens de l’horaire. Bien que la vente du matériel de préparation aux examens procure environ les 2/3 des profits des compagnies qui préparent ces examens (Glovin et Evans, 2006), il n’y a pas de recherches démontrant que les élèves qui font des préparations aux tests améliorent leur efficacité en lecture, et même leurs résultats aux tests (Guthrie, 2002). De plus, éliminer les tests liés à des manuels scolaires permet d’utiliser le temps et l’argent pour les éléments qui comptent vraiment chez les apprenants-lecteurs. 

Il est temps d’offrir ces 6 éléments à tous les élèves, dans toutes les écoles, tous les jours. Rappelez-vous, les adultes ont le pouvoir de prendre ces décisions, les enfants ne l’ont pas. Décidons de leur donner l’enseignement dont ils ont besoin.
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