
 
 
 

 

 

15 septembre 2016 

 

Le Centre de recherche et d’intervention sur la réussite scolaire (CRIRES) a acheminé au Ministre de 

l’Éducation six propositions le 6 juin 2016 ancrées dans des résultats de recherche. Il a produit un 

dossier de développement en rapport avec les propositions formulées. Pour plus de souplesse, nous 

présentons chacune des six propositions sous pli séparé. 

Voici la proposition 2  

 

 

http://crires.ulaval.ca/sites/crires/files/propositionscrires_reussitescolaireeducative.pdf
http://crires.ulaval.ca/article/2016/09/en-amont-de-la-consultation-sur-la-reussite-educative-du-mees-automne-2016-les-six
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PROPOSITION 2 
 

PASSAGE DE L’APPRENTISSAGE DE LA LECTURE AU SAVOIR LIRE POUR APPRENDRE 
POUR LES ÉLÈVES DU 1ER ET DU 2E CYCLE DU PRIMAIRE 

 

 

Promouvoir la lecture d’albums jeunesse complexes faite aux enfants par l’adulte. 

Promouvoir les programmes de lecture ancrés dans l’exploitation de la littérature jeunesse, 
permettant aux enfants de discuter et de débattre de leurs interprétations en lecture et de s’inspirer 
de ces œuvres littéraires afin d’écrire librement des textes sous format papier ou numérique. 

Promouvoir la lecture d’œuvres littéraires, à l’école comme à la maison. 

Promouvoir la réécriture accompagnée de critiques sur les textes produits par les élèves. 

Instaurer les ressources et les mécanismes nécessaires à un dépistage précoce, rapide et systématique 
ainsi qu’à des interventions propices et soutenues auprès des élèves afin d’éviter tout retard dans les 
acquisitions scolaires. 

 

 

Réalisés selon différentes méthodologies, les résultats de recherche convergent et rejoignent 

l’opinion populaire quant à l’importance de savoir lire afin d’acquérir différents savoirs. En 2003, 

l’Enquête internationale sur l’alphabétisation et les compétences des adultes (EIACA, 2003)1 révèle 

que 55 % des Québécois âgés de 16 ans et plus présentent des difficultés en lecture-écriture ne leur 

permettant pas d’atteindre un niveau fonctionnel en littératie, soit environ trois millions de 

personnes. Cet état de la situation a des incidences énormes sur les plans social et humain, car la 

langue écrite demeure essentielle aux activités de la vie quotidienne dans une société policée comme 

celle du Québec. En outre, les incidences sont également monétaires et se chiffrent en milliards de 

dollars au Canada, affirmait déjà Olson en 1998, puisque l’ostracisme social nuit à l’obtention d’un 

emploi, donc à la pleine contribution à l’économie.  

Or, il semble qu’une diminution de 1 % de l’analphabétisme entraînerait une augmentation de 32 

milliards de dollars du PIB canadien (Coulombe, Tremblay & Marchand, 2004). Il y a donc lieu d’agir 

en amont plutôt qu’en aval. 

Mais comment s’y prendre? Le jeune enfant n’est pas un adulte. L’école doit adapter son enseignement 

aux besoins et aux processus de développement et d’apprentissage spécifiques aux jeunes enfants en 

début de scolarisation. D’emblée, Goodman (2005/1986) met la table en soulignant clairement ce qui 

rend l'apprentissage du langage écrit ardu. Une perspective bottom-up (partant des petites unités 

lettres/sons, syllabes, phrases vers paragraphe et texte), demeure une séquence totalement 

artificielle d'habiletés à exercer faisant dévier le focus de l’essence même du lire/écrire en mettant 

l'accent sur l’analyse de la langue en soi dès le départ. On se retrouve à exiger des enfants, aux tous 

débuts de leurs apprentissages formels, qu’ils discutent d’emblée le langage comme des linguistes. 

                                                        
1  Voir le lien http://www.stat.gouv.qc.ca/statistiques/education/alphabetisation-litteratie/litteratie-

quebec2003.pdf 
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Ceci engendre des leçons dépourvues de sens et d'intérêt pour l'enfant. Ce qui rend l'apprentissage 

du langage aisé et motivant pour l’enfant, c’est la pertinence (pour l'enfant) de la tâche qui doit 

demeurer fonctionnelle sous l’angle de la communication, le but (l'enfant doit pouvoir utiliser le 

langage pour ses propres fins), le sens, le respect des connaissances qu’il possède, et le pouvoir qu’on 

lui donne sur sa langue (empowerment) par le langage et par la littératie. Dans cette optique 

développementale, les unités plus petites (comme les lettres/sons, syllabes, phrases) sont 

appréhendées dans le discours. Nombreux sont les chercheurs qui vont dans le même sens que 

Goodman, invitant les pédagogues à propulser les capacités des enfants par des contextes de dictées 

à l’adulte (Goodman, 2005/1986; Nicolopoulou, 2007; Nicolopoulou et al., 2015), d’écriture 

provisoire (Goodman, 2005/1986; Ferreiro, 2000; Makdissi, 2012; Sirois, Boisclair, Vanlint, Savage, 

& Hébert, 2012), d’écriture accompagnée et partagée (Prince, 2013; Makdissi & Boisclair, 2011; Sirois 

et al., 2012), de lectures interactives et de lectures partagées d’albums d’enfance (Blanc, 2009; 

Doughterly Stahl, 2014; Makdissi & Boisclair, 2006; van Kleeck, 2008). En effet, enseigner et évaluer 

l’identification des mots écrits ne suffit pas pour comprendre un texte, comme la fluidité en lecture 

ne mène pas directement à la compréhension profonde des textes; il faut savoir inférer (Dewitz & 

Dewitz, 2003). 

 
Les considérants qui ont mené à la formulation de cette proposition sont ci-après appuyés. 

La langue écrite est d’abord et avant tout une langue et elle se développe dès lors dans 

l’interaction, le dialogue et dans le discours 

Et 

L’apprentissage de la langue écrite repose en grande partie sur plusieurs connaissances 

développées intuitivement à l’oral lors de la période préscolaire tout en se prolongeant et en 

se complexifiant 

 
Plusieurs recherches (Goodman, 2005/1986; Kim, 2016; Whitehurst et al., 1988; Whitemore et al., 

2005) montrent l’importance du langage oral, notamment la narration, pour l’apprentissage du 

langage écrit : 

La littératie est ici conçue comme l’art d’interpréter des discours distancés de l’immédiat, 

des discours textuels de différents genres nécessitant la construction de sens par un 

dialogue différé entre un interlocuteur scripteur absent au moment même de l’acte de lire 

et son interlocuteur lecteur, ou entre un interlocuteur lecteur absent au moment même de 

l’acte d’écrire, et son interlocuteur scripteur. Cette interprétation de discours exige, par 

l’action même de lire et d’écrire, une prise de conscience sur la langue, sur les concepts et 

les représentations sur le monde, connaissances construites par le lecteur/scripteur et 

inscrites dans des pratiques culturelles variées et récurrentes (Olson, 2009). Lorsqu’il se 

fait dans le plaisir, la nécessité de répéter cet acte d’interprétation aussi souvent que 

possible se crée, et cette récurrence contribue ainsi à le développer toujours davantage. 

De plus, cette interprétation de discours oblige une compréhension non seulement des 

intentions d’un lecteur ou d’un scripteur, mais également des intentions, des motivations, 

des buts, des croyances, des savoirs et des valeurs de personnages fictifs qui prennent vie 
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dans les textes élaborés (Genereux & McKeough 2007).  

Dès lors, l’émergence de la littératie correspond à l’évolution de cette interprétation de 

discours distancés de l’immédiat, et ce, déjà dans le mode oral. D’ailleurs, plusieurs auteurs 

montrent que plus l’enfant s’engage précocement dans des dialogues portant sur des 

événements non présents dans l’immédiat de l’acte langagier, plus il devient habile à 

construire un discours narratif (Uccelli, Hemphill, Pan & Snow, 2006) se préparant ainsi à 

la scolarisation ultérieure (Bamberg, 2002). C’est donc cet acte d’interprétation qui doit 

diriger tout soutien à l’émergence de la littératie, car là se situe le sens pour l’enfant et 

c’est dans ce cadre interprétatif que ce dernier doit appréhender le code.2 

Même si l’identification des mots écrits est effectivement centrale dans l’entrée formelle dans l’écrit, 

il faut admettre que le sens, donc lire, ne vient pas directement avec l’identification du mot, peu 

importe la voie empruntée (décodage/assemblage ou reconnaissance orthographique). En effet, si le 

mot [patate] peut référer au légume, il peut aussi référer à autre chose, par exemple à un certain échec, 

« faire patate », voire au cœur, « j’en ai gros sur la patate ». Le sens n’est pas en équation directe avec 

le décodage ou avec la reconnaissance globale orthographique. Le chemin de la construction du sens 

repose grandement sur les inférences, notamment celles induites par la syntaxe. Réciproquement, ces 

habiletés d’inférence peuvent être mises à contribution pour supporter l’identification des mots écrits 

(Pesco & Gagné, 2015; Pikulski & Chard, 2005; Sylva & Cain, 2015). 

 

Un dense corpus de recherches existe et il met en relief qu’il faut intervenir très tôt sur le 

discours et les genres textuels pour la compréhension en lecture et la production cohérente 

de texte, mais aussi pour l’enseignement du décodage en lecture ou de l’orthographe 

Et 

Des études rapportent les effets bénéfiques de l’exploitation de la littérature jeunesse dans 
l’enseignement de la langue écrite, notamment sur la prise d’envol en lecture, la complexité 
des inférences à construire, la motivation à lire et à écrire et le développement de plusieurs 
composantes associées à l’écriture 

Et 

Les recherches sont nombreuses à souligner l’importance que les activités de lecture et 
d’écriture doivent s’enraciner dans des activités fonctionnelles permettant le partage, la 
négociation de sens, le débat et la critique pour demeurer attrayantes et motivantes ainsi que 
pour développer la compétence à lire et à écrire 

Si l’on conçoit l’apprentissage de la langue écrite de manière pragmatique comme un acte de 

communication, on envisage donc l’enseignement d’emblée dans le discours, c’est-à-dire par la 

lecture d’œuvres littéraires tirées de la littérature d’enfance et par l’écriture de divers genres textuels. 

Or lire est un acte d’interprétation valable et non singulier (Leith, 2011; Vanhulle, 1999) et écrire, 

c’est nécessairement écrire pour autrui et ré-écrire en fonction d’autrui (Prince, 2013). Les 

                                                        
2 Ceci est extrait de l’introduction du bouquin Makdissi, Boisclair et Sirois (2010). 
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recherches en didactiques du français sont unanimes pour affirmer que l’enseignement de la langue 

écrite doit nécessairement passer par la littérature et les divers genres textuels (Allal, 2015; Balser & 

Chartrand, 2009; Makdissi & Boisclair, 2011; Morin, 2007; Sirois & Boisclair, 2010; Sirois et al., 2010; 

Vanhulle, 1999). Offrir un enseignement exploitant la littérature d’enfance et permettant l’écriture 

créative de textes qui permet à l’enfant d’avancer avec ses propres intentions de lecture et d’écriture 

(Blain, 1995; Goodman, 2005/1986; Sirois et al., 2012) contribue non seulement au plaisir et au sens, 

mais encore à forger le lecteur/scripteur en herbe (Lachance, 2014; Leith, 2011; Sirois et al., 2010). 

C’est ce plaisir intrinsèque qui devient le moteur même à réitérer ces actes de lecture et d’écriture, 

au-delà même du cadre scolaire.  

Or, malgré l’unanimité à cet égard en recherche, les pratiques majoritaires dans les écoles 

québécoises se basent encore grandement, sinon uniquement, sur divers matériaux didactiques de 

questions-réponses qui réduisent la langue écrite à de simples exercices décontextualisés. Quelques 

praticiens se lancent dans l’enseignement de la langue écrite par l’exploitation de la littérature et par 

l’intermédiaire de l’écriture de textes par les enfants. C’est le cas notamment de Nadon (2011). Dans 

le cadre de telles pratiques, l’apprentissage des mots, de l’identification des mots écrits, de 

l’orthographe et des concepts liés à la phrase et à la morphosyntaxe, loin d’être évité, prend sa 

nécessité dans l’action même des enfants de lire et d’écrire. Ces apprentissages visent dès lors à 

trouver une solution aux réels problèmes rencontrés en lisant et en écrivant. Dans une telle optique, 

les échanges, les interactions et les critiques entre pairs, comme entre les élèves et leur enseignant, 

deviennent essentiels, tout en contribuant à la motivation d’apprendre (Allal, 2015; Leith, 2011; 

Prince, 2013; Vanhulle, 1999), à la socialisation littéraire (van Kleeck, 2008). 

Ainsi, les contextes pédagogiques les plus propices à permettre l’envol en lecture et le développement 

des jeunes scripteurs sont ceux qui permettent un engrenage lire-écrire-discuter à l’oral-faire le point 

pour favoriser les prises de conscience sur la langue (Allal, 2015; Prince, 2013; Vanhulle, 1999). Dans 

cette optique, les recherches en didactique du français promeuvent le journal dialogué combiné aux 

cercles de lecture (Leith 2011; Vanhulle 1999), la lecture interactive faite par l’enseignant-e à 

l’attention des élèves (Blanc, 2009; Doughterly Stahl, 2014; Makdissi et Boisclair, 2006; van Kleeck, 

2008), la ré-écriture accompagnée (Allal, 2015; Prince, 2011, 2013) ou les cycles d’écriture (Makdissi 

et Boisclair, 2011), les activités d’écriture en coconstruction régulières dans lesquelles la créativité 

de l’enfant est mise à profit et qui permettent d’offrir un soutien adapté au niveau de développement 

de l’élève afin de propulser celui-ci vers des apprentissages de plus en plus avancés concernant les 

différentes composantes d’une production écrite (Sirois et al., 2010; Sirois et al., 2011; Sirois et al., 

2012). Ces contextes pédagogiques permettent à l’enfant de travailler la langue écrite en alternant le 

travail individuel et collectif. Ils engagent les enfants dans une recherche de compréhension profonde 

de la langue en incluant des ateliers autour de leurs productions par des activités de classification de 

l’information (Lachance, 2013), qu’elles soient discursives (Prince, 2013) ou orthographiques (Fisher 

& Nadeau, 2014; Totereau et al., 2014). C’est dans une telle optique que le métalangage prend son réel 

sens, c’est-à-dire une prise de conscience à partir de l’action de l’apprenant, en accueillant ses 

hypothèses, en les encourageant, en les questionnant et en favorisant les recherches documentaires 

(Lachance, 2014). 
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Les difficultés de certains élèves à comprendre un texte, ce qui est un prérequis fondamental 
à des apprentissages dans diverses matières 

L’apprentissage de la lecture-écriture est compris par plusieurs chercheurs comme un levier 

épistémique dès le début des apprentissages formels, c’est-à-dire que cet apprentissage de la langue 

écrite contribue lui-même à la construction des savoirs (Blaser & Chartrand, 2009), à entrer dans le 

vaste horizon des connaissances offertes dans l’« univers de l’écrit » (Olson, 1998). 

Le début des propos portant sur cette 2e proposition du CRIRES ouvrait sur certains écueils des 

performances en lecture et en écriture chez les élèves québécois. On échappe en effet des élèves qui 

ne sont pas capables de comprendre suffisamment un texte afin de procéder à des apprentissages 

dans diverses matières scolaires et extrascolaires. On a des élèves qui décodent de manière très fluide 

sans parvenir à faire les inférences nécessaires à la compréhension de texte (Cain, Oakhill & Elbro, 

2003; Dewitz & Dewitz, 2003) et ainsi de se servir de la langue écrite comme levier épistémique 

servant la construction de connaissances dans diverses matières scolaires et extrascolaires.  

En réalité, même si le décodage, issu en grande partie des assises de la conscience phonémique, est 

nécessaire en lecture, il n’assure certes pas à lui seul l’accès à la compréhension du discours écrit 

(Cain, Oakhill & Elbro, 2003; Dewitz & Dewitz, 2003; Pesco & Gagné, 2015; Pikulski & Chard, 2005). 

Il faut donc relativiser les études et les interventions misant massivement sur le développement de la 

conscience phonologique, elle-même insuffisante à l’apprentissage de la langue écrite et du décodage. 

Si l’on nous permet une analogie, si on peut trouver des corrélations imposantes entre la musculation 

des cuisses des plus grands cyclistes faisant le Tour de France, il ne nous passerait pas par la tête 

d’entraîner les jeunes enfants strictement à des activités de musculation des cuisses hors contexte de 

faire de la bicyclette comme préalable pour embarquer sur un vélo, faire de la bicyclette impliquant 

un ensemble de variables complexes autres que la musculation des cuisses d’une part, et d’autre part, 

en sachant que c’est en faisant du vélo que la musculation des cuisses prennent leur expansion. On ne 

retarderait pas la montée sur le vélo au profit de l’augmentation de la musculation des cuisses. Or, 

c’est ce que l’on fait avec la conscience phonologique. On met l’accent sur des entraînements à la « 

conscience phonologique » hors contexte de lecture en pensant construire ainsi un futur lecteur-

scripteur. 

L’enseignement exploitant la littérature d’enfance et les productions écrites quotidiennes des enfants 

permet d’aborder amplement la conscience phonologique, voire la conscience phonémique et 

l’orthographe essentielles à l’autonomie en lecture et en écriture. Mais il fait intervenir d’autres 

variables encore plus importantes dans la compréhension : l’ouverture et les connaissances sur le 

monde (Leith, 2011), l’intégration de diverses disciplines, notamment par l’intermédiaire des livres 

documentaires, qui ouvrent les voies d’un réel levier épistémique (Lachance, 2014; Blaser & 

Chartrand, 2009; Leith, 2011), le raisonnement logique, les connaissances liées aux différents genres 

textuels, l’ouverture à un langage littéraire présentant des formes morphosyntaxiques plus 

spécifiques au monde écrit, l’obligation de faire des inférences non pas sur de petits textoïdes, mais 

sur des unités beaucoup plus larges que présentent les vrais livres. 

C’est pourquoi les chercheurs du CRIRES mettent tant d’accent sur les 4 premières formulations de 

cette 2e proposition. 
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La réussite de tous nécessite un enseignement équilibré et varié, notamment pour les élèves 
plus vulnérables, dans le respect de l’autonomie de l’enseignant-e 

La première partie de cette phrase est déjà étayée plus haut et la deuxième partie reflète le rappel 

souvent effectué par les syndicats d’enseignant-e-s. Ce sont elles et eux qui, dans le concret de l’action, 

perçoivent de plus près les conditions favorables à l’innovation ou pas. Par exemple, dans le cadre de 

l’initiative École en réseau, Turcotte et Hamel (2008) ont montré que la condition « insatisfaction avec 

le statu quo » était plus importante pour les enseignant-e-s que pour les conseiller-ère-s 

pédagogiques et les animateurs RÉCIT. Cette étude a aussi montré que les enseignant-e-s 

constituaient le groupe d’acteurs qui accordait le moins d’importance à la condition « connaissances 

et habiletés ».  

Des études rapportent les effets bénéfiques de l’exploitation de la littérature jeunesse dans 
l’enseignement de la langue écrite, notamment sur la prise d’envol en lecture, sur la 
complexité des inférences à construire, sur la motivation à lire et à écrire et sur le 
développement de plusieurs composantes associées à l’écriture 

Déjà appuyé plus haut 

Les recherches sont nombreuses à souligner l’importance que les activités de lecture et 
d’écriture doivent s’enraciner dans des activités fonctionnelles permettant le partage, la 
négociation de sens, le débat et la critique pour demeurer attrayantes et motivantes ainsi que 
pour développer la compétence à lire et à écrire 

Déjà étayé plus haut  

Les élèves de quatrième année du Québec réussissent bien à l’épreuve internationale PIRLS 

Le PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) mesure la compréhension de l’écrit. Dans 

le PIRLS 2011, la compréhension de l’écrit est ainsi définie : « l'aptitude à comprendre et à utiliser les 

formes écrites de la langue qui sont exigées par la société ou valorisées par l'individu. Les jeunes 

peuvent créer du sens à partir de toutes sortes de textes. Ils lisent pour apprendre, pour participer 

aux communautés de lecture à l'école et dans la vie de tous les jours et par plaisir »3. Les éléments 

fournis en appui ci-dessus sont en harmonie avec cette définition, mais certaines provinces 

canadiennes ainsi que plusieurs pays les ont mieux intégrés dans leurs pratiques que le Québec. La 

réforme de l’éducation s’appuyait, indirectement, sur les sciences cognitives et les sciences de 

l’apprentissage (Bransford, Brown, & Cocking, 2000; Dumont, Instance, & Benavides, 2010; Stone-

Wiske, 1998). Toutefois, devant la faible baisse des résultats des élèves québécois, certains en ont 

profité pour accuser les orientations de la réforme de l’éducation plutôt que d’examiner les conditions 

de leur mise en œuvre et leur application réelle en contexte. De plus, le fait que des pays améliorent 

leur propre performance plus rapidement que le Québec influence à la hausse leur positionnement 

dans le classement.  

Il faut aussi savoir que le PIRLS 2016 inclut une nouvelle partie, soit l'ePIRLS – « une évaluation 

novatrice de la lecture en ligne. Internet étant devenu la source principale d'information, à la maison 

                                                        
3  Voir http://www.cmec.ca/401/Programmes-et-initiatives/Evaluation/Programme-international-de-

recherche-en-lecture-scolaire-(PIRLS)/PIRLS-2011/index.html  

http://www.cmec.ca/401/Programmes-et-initiatives/Evaluation/Programme-international-de-recherche-en-lecture-scolaire-(PIRLS)/PIRLS-2011/index.html
http://www.cmec.ca/401/Programmes-et-initiatives/Evaluation/Programme-international-de-recherche-en-lecture-scolaire-(PIRLS)/PIRLS-2011/index.html
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et à l'école, les programmes d'études en lecture du monde entier tiennent compte de l'importance de 

la lecture en ligne ».4 Ici encore, à des fins d’amélioration, des pratiques innovantes, informées de 

manière itérative par des résultats, seront de mise (Hamel et al., 2015). 

Les préoccupations du MELS au regard de programmes de remédiation efficaces et la nécessité 

de rendre plus attrayantes la lecture et l’écriture  

Le terme remédiation est ici à entendre de manière positive, à savoir qu’il importe de ne pas 

stigmatiser un jeune – voir l’étude Pygmalion dans la classe, Rosenthal et Jacobson (1968) – en jetant 

le blâme sur lui. C’est notre devoir social que de lui offrir un environnement d’apprentissage qui saura 

lui offrir ce dont il a manqué précédemment.  

Il faut viser un programme qui saura puiser aux différentes approches qui ont démontré leur 

pertinence pour faire apprendre à lire. Autrement dit, il importe d’élargir le canal de réussite 

puisqu’une approche réussira mieux qu’une autre à rejoindre le jeune dans son plus proche besoin.  

Par la suite, il doit pouvoir profiter des forces respectives que recèlent différentes stratégies 

d’enseignement et d’apprentissage. 

Nous puisons aux études qui repèrent la motivation accrue des élèves comme effet de l’intégration 

des TIC en salle de classe. Toutefois, l’effet Hawthorne s’appliquant, cette motivation tend à diminuer. 

Néanmoins, compte tenu que les enfants de milieu défavorisé, un groupe appelé à être bien 

représenté dans un programme de remédiation, sont moins susceptibles de voir les membres de leur 

famille utiliser un écran numérique à des fins de lecture et de travail, une telle expérience leur sera 

vraisemblablement profitable.  

L’OCDE (2008)5 avance 10 mesures à prendre afin de favoriser l’alphabétisation. Il est possible de 

mettre en relief trois de ces mesures qui semblent prometteuses. Dans l’esprit de travailler en amont 

des problèmes d’analphabétisme pour en permettre la réduction, il convient de repérer 

rapidement les enfants qui prennent du retard à l’école afin de leur apporter une aide systématique 

(mesure 5), et ce, en renforçant les liens entre l’école et la famille pour aider les parents à soutenir la 

scolarisation de leur enfant (mesure 6). Déployer des ressources pour soutenir les dispositifs à la 

petite enfance (mesure 8) contribuerait également à diminuer les difficultés et le décrochage 

scolaires. Ces trois mesures présentées par l’OCDE rejoignent directement les études économiques 

les plus récentes, dirigées par James Heckman (déjà convoquées dans la proposition 1) quant à la 

mesure de l’impact de l’intervention éducative précoce sur les indices économiques ultérieurs. En 

effet, l’étude longitudinale menée sur plus de 20 ans de Gertler et al. (2013), son équipe a déployé des 

interventions éducatives précoces auprès d’un groupe d’enfants. L’intervention résidait en une heure 

de soutien par semaine auprès de la famille. En comparant ces enfants du groupe ayant bénéficié des 

interventions avec un groupe contrôle, son étude montre que non seulement les enfants du groupe 

                                                        
4  Voir le lien  http://www.cmec.ca/528/Programmes-et-initiatives/Evaluation/Programme-international-

de-recherche-en-lecture-scolaire-(PIRLS)/PIRLS-2016-(ePIRLS)/index.html  

5  OCDE (2008). Dix mesures pour une éducation équitable. Voir le lien 
http://www.oecd.org/fr/education/scolaire/40176925.pdf  

http://www.cmec.ca/528/Programmes-et-initiatives/Evaluation/Programme-international-de-recherche-en-lecture-scolaire-(PIRLS)/PIRLS-2016-(ePIRLS)/index.html
http://www.cmec.ca/528/Programmes-et-initiatives/Evaluation/Programme-international-de-recherche-en-lecture-scolaire-(PIRLS)/PIRLS-2016-(ePIRLS)/index.html
http://www.oecd.org/fr/education/scolaire/40176925.pdf
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où il y a eu intervention précoce persévèrent trois fois plus que ceux du groupe contrôle dans leur 

scolarisation en se rendant jusqu’au collège (ce qui contribue assurément à une diminution du taux 

d’analphabétisme fonctionnel et ainsi à un gain sur le PIB ultérieur), mais encore qu’il y a des effets à 

long terme sur leur employabilité, ce qui réduit ultérieurement les inégalités sociales. C’est donc dire 

que les enfants du groupe ayant reçu des interventions éducatives précoces, non seulement « coûtent 

moins cher » à l’État une fois l’âge adulte atteint, mais ils deviennent actifs dans le roulement 

économique ultérieur en y contribuant pleinement. Ce travail en amont présente de réelles 

possibilités des plus efficaces pour réduire le taux d’analphabétisme et pour regagner sur le PIB 

national. Toutefois, un travail en aval demeure également à être poursuivi auprès des élèves du 

secondaire et des jeunes adultes. 

 
Instaurer les ressources et les mécanismes nécessaires à un dépistage précoce, rapide et 

systématique ainsi qu’à des interventions soutenues (rapides, suffisantes, continues et durables) 

auprès des élèves ayant des besoins particuliers, et ce, afin d’éviter tout retard dans les acquis 

scolaires dès le début et tout au long du parcours scolaire est une voie qui doit être prise avec 

prudence (voir travaux de P. Tremblay). Comme il a été étayé plus haut, il s’agit de le faire en prenant 

soin de ne pas dénaturer les actes de lire et d’écrire en utilisant des contextes pédagogiques 

susceptibles de propulser l’enfant dans cet apprentissage de la langue écrite en utilisant le matériau 

complexe de base : les livres et les productions écrites des élèves. 

Il faut aussi prendre en considération, comme le soulignent Goodman (2005/1986), Nicolopoulou 

(2010) et Joigneux (2009), que les programmes de remédiation axée sur l’entraînement aux petites 

unités linguistiques développent non seulement peu de motivation chez les enfants, mais encore 

contribuent à occulter le sens chez l’enfant et à enraciner la difficulté en désengageant les élèves de 

la vraie lecture-écriture. 

Autre action 

À la maison, monter une opération « Lire à la maison »  

Même s’il n’est pas suffisant à lui seul, cet apprentissage est considéré essentiel pour la réussite 

scolaire en général, car il s’avère aux services de toutes les matières scolaires. Or, si l’école est très 

efficace pour amener les élèves à comprendre les rouages du système alphabétique liés à la langue 

française, et donc pour mener à terme au décodage en lecture, elle demeure plus modeste à marquer 

le plaisir de lire et l’envol en lecture. Pour développer le plaisir de lire et prendre son envol, il faut une 

prise d’expérience en lisant, de façon quotidienne, dans de vrais livres de la littérature d’enfance. 

Ainsi, les enfants qui sont soutenus en ce sens par leurs parents qui instaurent une période de lecture 

quotidienne partent avec des cartes gagnantes dans leurs mains (Giasson & Boisclair, 1997; van 

Kleeck, 2010). On apprend à lire en lisant, et ces lectures viennent hautement rehausser les habiletés 

d’écriture dans toutes les composantes (structuration du texte, richesse du vocabulaire, 

orthographe) : « Les conditions de vie de l’enfance et les pratiques culturelles des parents s’avèrent 

importantes pour l’acquisition des compétences. La présence de livres, la lecture d’un quotidien, la 

possession et l’utilisation d’un ordinateur par les parents favorisent une scolarité sans 

redoublement » (Feyfant, 2011, p. 4). En outre, il importera de soutenir les familles les plus à risque 

afin que l’enfant puisse bénéficier d’un soutien à la lecture à la maison (par exemple parents 
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analphabètes, parents immigrants ne maîtrisant pas la langue véhiculée à l’école, etc.). Offrir des 

programmes de pairage (grands-parents bénévoles pour lire avec ou pairage élève du secondaire et 

petits pour soutenir la lecture à la maison, ….) serait aussi une possibilité intéressante. 

Des collaborations possibles 

Le Secrétariat de la jeunesse et la Fédération des comités de parents du Québec (FCPQ) : monter une 
grande opération de lecture à la maison qui s’inscrira dans la durée, et notamment auprès des milieux 
vulnérables. 
 
Le RIRE : collaborer à augmenter la variété des modalités visant à permettre la réussite des élèves en 
lecture, ce qui permettrait d’enrichir sa section « littératie » de la bibliothèque virtuelle. 
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