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Idées recues sur
la lecture et Uécriture

La société, les médias, les familles, la communauté éducative véhiculent parfois
certaines idées regues au sujet de I'apprentissage de la lecture et de I'écriture,
comme en témoignent les propos recueillis ci-dessous. Ce guide fondé sur I'état
de la recherche apporte des réponses a plusieurs de ces idées regues, comme
I'indiquent les extraits proposés dans cette rubrique.

«L'apprentissage de lalecture est aussi naturel
que Papprentissage du langage oral »

P- 18 «L'acquisition de sa langue maternelle par I'enfant se fait par une

sorte d'imprégnation induite par les multiples échanges langagiers
qu'il peut avoir avec son milieu. Il ne regoit pas un enseignement méthodique,
systématique». «L'apprentissage de la lecture et de I'écriture[...] reléve d’'une
démarche radicalement différente de celui de la langue parlée : il est volon-
taire, méthodiquement construit, et fait appel aux professionnels que sont
les professeurs, a l'institution qu'est I'Ecole ».

«Au début de 'année de CP, il est nécessaire
de prendre son temps pour commencer a apprendre
alire afin de permettre aux éléves de s’adapter >

P- 25 «les tempos les plus lents pénalisent les éléves, et notamment les plus faibles.
Lorsqu’'ils n'ont pas suffisamment d’'éléments & leur disposition pour réussir
a décoder les écrits proposés en classe, ils progressent moins». [...] «Le choix d'un tempo
rapide est bénéfique car il accroit la clarté cognitive des éléves et leur capacité d'auto-
apprentissage, tout en évitant découragements et tdtonnements hasardeux. »

«Le temps aidant, tous les éléves
parviendront bien a entrer dans lalecture »

P-109 «La structuration des apprentissages [...] doit permettre aux éléves
d’entrer dans une lecture de textes de plus en plus aisée et autonome.
Pour répondre a cet objectif, la planification de I'étude du code prévue doit
prendre en compte les critéres suivants : les correspondances graphémes-
phonémes les plus réguliéres sont apprises en premier [...]; I'étude de cor-
respondances posant difficulté est répartie progressivement dans I'année;
le schéma consonne-voyelle simple est privilégié; la progression tient compte
de la fréquence d'usage des correspondances graphémes-phonémes. Les
textes doivent étre déchiffrables par les éléves. Ils s'appuient sur les acquis
des éléves de maniére a développer I'autonomie et la fluidité de lecture ».




«Lalecture et ’écriture sont
deux activités indépendantes »

p-63 «Dés I'étude du premier graphéme [a], I'éléve est amené & écrire
en copiant avec modéle puis sous la dictée. Ces deux activités se
complétent et se complexifient tout au long de I'étude des graphémes pour
permettre I'écriture de syllabes, de mots puis de phrases dés la troisiéme
semaine d'apprentissage.
Pour favoriser la mémorisation, on demandera aux éléves de prononcer a voix
haute ce qu'il copie. La copie est un exercice utile parce qu’'elle centre le regard
surla succession des lettres et leur ordre et en ce sens permet la mémorisation
des graphémes, des syllabes et donc de I'orthographe des mots. »

«Au CP, la priorité est accordée alalecture
et al’écriture,'apprentissage de l'orthographe
viendra plus tard au cours du cycle 2 »

P- 82 «Dpans des séquences de réflexion organisée, courtes et fréquentes, ritualisées

pour fixer et accroitre les capacités de raisonnement, plusieurs types d'activités
peuvent étre envisagés pour aider a la mise en mémoire de mots comportant des lettres
qui donnent des informations lexicales (notamment les lettres souvent non audibles que I'on
peut retrouver dans les familles de mots, comme par exemples plomb/plombier ou grand/
grande). Le repérage d'un mot dans un texte découvert conduit I'enseignant & demander
aux éléves d'identifier, de repérer et d'observer la prononciation du mot, son épellation,
son découpage en syllabes, son découpage en phonémes, le repérage des lettres muettes,
le repérage des particularités (les doubles consonnes par exemple). L'enseignant peut
ensuite effacer ou cacher le mot et engager les éléves a visualiser mentalement tout ce qui
a été précisé de fagon a I'écrire sans le modéle, a le restituer par épellation, a 'encoder
a partir de lettres en désordre, a le repérer dans une liste de mots proches, ou & I'écrire
sous la dictée. Ces exemples d'activités réguliéres permettent aux éléves de verbaliser
les particularités orthographiques attachées a chaque mot découvert et de mémoriser
puis se remémorer I'orthographe de mots fréquents et de mots irréguliers dont le sens
leur est maintenant connu. »

«Peuimportele manuel
delecture choisi, les enfants
apprennent tous alire»

p.112 «Le choix du manuel de lecture au CP est

un acte pédagogique majeur, tant il joue
un réle déterminant dans I'apprentissage de la lec-
ture. Il convient de choisir le manuel de lecture au
regard des recommandations qui font aujourd’hui
consensus sur l'apprentissage de la lecture. Il existe
un éventail de manuels disponibles dont certains
proposent un apprentissage conforme aux enseigne-
ments de la recherche : une étude des correspon-
dances graphémes-phonémes les plus réguliéres et
les plus fréquentes dés le début de I'année, des textes
déchiffrables...»

«Un éleve confond
leslettresbetd:
ilest dyslexique>»

P-119  «pes le CP, les en-

seignants doivent
repérer le plus tot possible les
enfants en difficulté de lecture
sans préjuger de la cause. Un
diagnostic formel de dyslexie
ne peut pas étre posé avant la
fin du CE1. Il ne s'agit pas
d'attendre le diagnostic pour
aider un enfant en difficulté; il
faut évidemment proposer
des aides avant que l'enfant
soit en échec».
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6 _ introduction

Que signifie
«savoir lire»?
Que signifie

«< SavoiIr écrire>» ?



La lecture et I'écriture sont des activités complexes

qui mobilisent un nombre important de connaissances
et de capacités ou opérations cognitives. Pour lire

et écrire dans une écriture alphabétique, il faut bien sar
connaitre les lettres ou groupes de lettres (les
graphemes) et la maniere dont elles codent les sons
élémentaires du langage oral. Cette condition nécessaire,
sur laquelle les apprentissages au cours préparatoire
doivent mettre I'accent, n'est pourtant pas suffisante

et c'est I'ensemble des composantes cognitives de la
lecture et de I'écriture qu'il faut répertorier pour penser
I'enseignement de la lecture et de I'écriture.

Les travaux de la littérature scientifique internationale s'accordent a considérer
gue I'acte de lire repose sur deux grandes composantes, deux processus fonda-
mentaux et transversaux :

— l'identification de mots écrits qui est spécifique a la lecture;
— lacompréhension quireleve de processus généraux non spécifiques a la lecture.

Cette identification des mots se fait de deux manieres:

— par l'association de lettres ou groupes de lettres (graphémes) a des sons de la
langue (phonémes) qui, combinés entre eux, forment des syllabes et des mots,
reconnus a partir de leur forme orale : ¢c'est ce qu'on nomme couramment le
déchiffrage ou le décodage et qu'on appellera la voie grapho-phonologique,
puisqu'il s'agit d'apprendre a faire correspondre des graphémes et des phonemes.
Sila forme sonore de ce mot est déja connue du lecteur, elle renvoie a son sens,
présent dans la mémoire lexicale. Si le mot est inconnu, le lecteur peut le pro-
noncer et devra en rechercher et en apprendre le sens;

— par la reconnaissance directe de la forme orthographique du mot, présente
dans la mémoire lexicale du lecteur, qui permet d'accéder a son sens et a sa
prononciation : c'est ce mode d'identification qui permet notamment de lire les



mots irréguliers, difficilement déchiffrables (par exemple, le mot «femme» ou le
mot «monsieur») et de distinguer les homonymes (par exemple, «sot» ou «seau»
ou encore «saut», qui se prononcent pareillement /so/).

Dans une premiéere étape (premier semestre au CP), I'apprenti lecteur a essentiel-
lement recours au décodage. Mais le repérage des propriétés orthographiqgues des
mots démarre tres tot, de maniére implicite d'abord, par la rencontre répétée des
mots écrits les plus fréguents.

Savoir lire suppose également gue I'identification des mots par le décodage soit
suffisamment automatisée pour permettre d'accéder a la compréhension : ¢c'est ce
gu'on appelle la fluidité ou la fluence de lecture.

Cette automatisation, qui suppose rapidité et précision, concerne d'abord la lecture
des motsisolés. Pour I'évaluer, on mesure un score de fluence, c'est-a-dire le nombre
de mots (fréquents ou inventés) lus correctement dans le temps imparti. La fluence
concerne également la lecture de mots en contexte. Estimée a partird'une lecture ora-
lisée, elle est définie comme la capacité a lire correctement un texte continu, au rythme
de la conversation, et avec la prosodie appropriée. Elle suppose a la fois d'identifier les
mots a un rythme rapide en les groupant en unités syntaxiques de sens, et de faire un
usage rapide de la ponctuation, tant pour repérerles groupes et relations syntaxiques
que pourchoisir I'intonation qui convient. C'est la condition pour accéder au sens d'uni-
tés plus grandes que le mot (phrases, textes). En effet, la mémoire de travail est limitée
a quatre ou cing unités de traitement : une lecture mot a mot la saturera donc tres
vite. En revanche, lorsque les mots sont lus ensemble, en tant que groupe syntaxique,
ils constituent une seule unité de sens, ce qui accroit les capacités de traitement de
la mémoire de travail et permet de donner du sens a des phrases plus longues.

Exemple: «Il était une fois / une petite fille de village, / la plusjolie / qu'on et suvoir; /
sa mere / en était folle, / et sa mere-grand / plus folle encore.» (Charles Perrault,
Le Petit Chaperon rouge).

Lafluidité de la lecture en contexte indique une automatisation du décodage qui libére
des ressources cognitives pour la compréhension.

Les chercheurs nous apprennent que la fluidité de lecture orale ou fluence est un
prédicteur direct de la bonne compréhension en lecture (les éléves qui obtiennent
les résultats les plus faibles sur le plan de la fluidité ont également les résultats
les plus faibles en compréhension). Elle se développe par un entrainement a la lec-
ture a haute voix a partir de mots isolés au moment des premiers apprentissages
puis de textes prépareés.



Jusgu'a une époque récente, cette activité de compréhension n'était pas interrogée
en tant que telle en raison, sans doute, de son caractere d'évidence pour celui qui
comprend et qui a du mal a expliciter les processus en jeu dans la compréhension.
Enoutre, cet apprentissage s'est fait pour bon nombre de lecteurs sans qu'ils en soient
conscients. Mais les évaluations en compréhension de I'écrit, nationales (Cedre) et
internationales (Pirls, Pisa), révélent des difficultés persistantes et qui ne sont pas
seulement réductibles a des insuffisances d'acquisition du décodage. Si l'automa-
tisation du décodage est une condition de la compréhension, cela ne suffit pas car
la compréhension ne découle pas seulement de I'identification des mots.

Les travaux de recherche surla compréhension qui se sont considérablement dévelop-
pés depuislesannées 1990 ont permistout a la fois de mieux décrire ses mécanismes
et de mesurer les effets bénéfiques d'un enseignement explicite de la compréhension
sur les performances des éleves en lecture. Cet apprentissage spécifique doit com-
mencer des la maternelle a partir de textes lus a I'oral aux éléves et se poursuivre
en parallele de I'apprentissage du code avant de pouvoir étre conduit sur les textes
et documents lus par les éleves eux-mémes tout au long de I'école et du collége.

La compréhension écrite comme orale est une activité cognitive complexe et multiforme.
Comprendre un texte, c'est-a-dire se faire une représentation mentale cohérente qui
integre toutes les informations du texte, suppose, une fois les mots identifiés, d'en
activer la signification mais aussi de comprendre leur mise en relation dans la phrase
et de mobiliser pour cela des connaissances grammaticales (morphologie et syntaxe).

Il faut ensuite établirdes liens entre les phrases, identifier pour cela lesinformations
reprises pour assurer la continuité du texte et les informations nouvelles qui le font
avancer en prenant appui sur des éléments linguistiques (déterminants, pronoms,
adverbes de liaison par exemple) mais aussi en faisant ce qu'on appelle desinférences,
c'est-a-dire des raisonnements qui permettent de suppléer ce que le texte ne dit pas
explicitement (relations logiques entre deux actions, identification du personnage
auquel renvoie un pronom par exemple).

Les formes d'enchainement et les modes d'organisation des informations sont diffé-
rents selon les types de textes (narratifs, documentaires, argumentatifs, etc.) et des
connaissances sur ces modes d'organisation facilitent la compréhension. Plus géné-
ralement, pour gu'un texte signifie quelgue chose pourle lecteur, il faut qu'il dispose
de connaissances préalables sur ce a quoi renvoie le texte, c'est-a-dire son univers
de référence, que cet univers soit le monde réel ou un monde fictif, afin de mettre
en relation le texte avec ces connaissances.

L'ensemble de ces traitements suppose enfin des capacités d'attention et de mémo-
risation pour retenir les informations importantes et traiter les informations nou-
velles afin de les intégrer a la représentation mentale qui se constitue de maniere
dynamique au fur et a mesure de la lecture. Et le lecteur doit aussi pouvoir controler
sacompréhension, corriger au besoin cette représentation sides élémentsviennent la
remettre en cause, voire revenir en arriere pour vérifier ce qu'il pense avoir compris.



Ce sont ces différentes dimensions de la compréhension qui doivent pouvoir étre
identifiées, explicitées et enseignées en relation avec les différents types de textes
et de documents qu'un éleve est susceptible de rencontrer au cours de sa scolarité.
Elles font I'objet d'un chapitre spécifigue dans ce guide.

L'écriture est une activité également complexe qui fait intervenir de nombreuses
opérations ou composantes de différentes natures. Elle est, de maniere générale,
plus difficile que la lecture car elle suppose une gestion simultanée de contraintes
multiples dont I'effort en attention et en mémoire est important, surtout pour de
jeunes enfants.

Savoir écrire exige d'abord, de maniere symétrique avec l'apprentissage de la lecture,
de connaitre les correspondances phonéeémes-graphémes pour produire sous leur
forme écrite les mots connus d'abord oralement : on peut parler d' «encodage» pour
I'écriture comme on a appelé «décodage» I'opération inverse qui consiste a aller des
signes écrits vers les sons ou phonémes pour retrouver les formes orales des mots.
L'encodage suppose d'identifier les phonemes qui constituent les mots puis de sélec-
tionner les lettres ou graphemes qui les transcrivent. Cette opération est plus difficile
enfrangais que dans d'autres langues ou les mots s'écrivent comme ils se prononcent
puisque un méme son (par exemple /0/) peut s'écrire de plusieurs fagons différentes
(0, au ou eau) et qu'il existe de nombreuses lettres qui ne s'entendent pas (les doubles
consonnes, les consonnes finales, et de maniere générale, les marques grammaticales).

Savoirécrire suppose donc, outre la connaissance des correspondances phonemes-
graphemes, celle de I'orthographe : I'orthographe lexicale qui suppose la mémorisa-
tion des formes écrites des mots et peut prendre appui sur I'analyse morphologique
(radical, préfixe, suffixe, ce gu'on nomme la morphologie dérivationnelle) pour iden-
tifier des similarités et des régularités entre les mots; I'orthographe grammaticale
qui permet de savoir quels mots varient et comment, en fonction du contexte (ce
gu'on nomme la morphologie flexionnelle). En frangais, un nombre important de ces



variations ne sont pas audibles (un enfant, trois enfants; un ciel bleu, une mer bleue:
tu joues, ils jouent). Pour appliquer les regles d'accord, il faut en outre reconnaitre
les catégories grammaticales des mots (I'accord du verbe ne fonctionne pas comme
celuidunom et de I'adjectif) et les relations des mots dans la phrase (relations synta-
Xiques) pour savoir quel mot s'accorde avec quel autre.

Savoir écrire nécessite également une maitrise du geste graphique, c'est-a-dire
une capacité a former correctement les lettres en écriture cursive et a enchafner
leur tracé de maniére suffisamment fluide et rapide. Cela suppose d'avoir appris a
tenir de maniére adéquate crayon ou stylo et a tracer les lettres en respectant un
certain sens et une disposition spatiale, mais aussi gque le geste graphique ait été
suffisamment répété pour acquérir régularité, vitesse et fluidité et développer ainsi
des automatismes. C'est la condition pour libérer les ressources de mémoire et
d'attention nécessaires a la rédaction. L'écriture avec le clavier, qui doit faire I'objet
d'un apprentissage spécifique, ne peut remplacer I'écriture manuelle. La produc-
tion manuscrite des lettres permet, en effet, une meilleure mémorisation des mots
écrits et aussi une meilleure reconnaissance en lecture, la mémoire sensorimotrice
venant assisterla mémoire visuelle. Il est donc important de pratiquer suffisamment
I'écriture manuscrite pour que des difficultés ou une lenteur dans le geste graphique
ne nuisent pas aux autres composantes de I'écriture, et, en particulier, a celles que
met en jeu la rédaction d'un texte.

Savoir écrire, c'est donc aussi savoir écrire un texte, savoir rédiger. Ces textes
peuvent étre de formes variées (récits, descriptions, comptes rendus, textes explicatifs
ouargumentatifs, etc.) et relever, al'école, des différentes disciplines. Cette dimension
de I'écriture, qui permet de communiquer par écrit des contenus a un ou plusieurs
destinataires, a bien sdr une dimension langagiéere et linguistique : elle suppose de
disposer d'un bagage lexical suffisant, de savoir construire et enchalner des phrases
de maniere a produire un énonceé cohérent et compréhensible pourle destinataire, en
respectantles normes de lalangue écrite. Cela suppose aussi des connaissances sur
laformeoule genre de texte a écrire (comment fait-on pour raconter? pour décrire?
pour expliqguer? quels temps verbaux utiliser? quelle personne? quelle organisation
du texte? quels mots pour faire comprendre cette organisation au lecteur? quelle
disposition surla page?). Mais cette phase rédactionnelle particulierement complexe
doit avoir été préparée et anticipée et ne peut se faire simplement en écrivant de
maniere linéaire. Méme si la rédaction proprement dite génere et réorganise aussi
lesidées, elle doit étre précédée et accompagnée d'un travail de réflexion sur le texte
a produire (dans certaines modélisations de I'activité d'écriture, cette composante
est appelée «planification»): que dois-je écrire? pour qui? avec quel enjeu? quelle
forme adopter? pour quel effet? quelles connaissances mobiliser sur le theme ou



le domaine concerné? quelles idées? quel répertoire mental de mots? quelle orga-
nisation du texte? quelles étapes ou quelle progression? On voit que ces questions
dépassent largement le réle traditionnellement dévolu au brouillon et supposent
qu'un temps important leur soit consacré, dont dépend la qualité de I'écrit produit.

Le processus d'écriture comprend enfin une autre dimension qui consiste a revenir
sur le texte produit, en cours d'écriture ou a la fin, pour I'évaluer, I'améliorer et le
corriger sinécessaire. Il s'agit d'une compétence importante quireleve de la métho-
dologie et de l'autoévaluation, donc d'un regard critique porté sur son texte.

Cette évocation de ce que peut recouvrir I'écriture dans ses différentes composantes
permet de comprendre les difficultés que rencontre le scripteur novice. C'est pourquoi
ces composantes ne peuvent étre travaillées toutes en méme temps et supposent
des apprentissages ciblés sur chacune d'entre elles. L'effet bénéfique de la dictée et
des taches de production d'écrit qui consistent a encoder des unités linguistiques
choisies par I'éléve a été constaté. Passer du temps a planifier la tache d'écriture et
arevenir surl'écrit produit a en particulier un effet positif significatif sur les scores
de compréhension en fin de CP ainsi que sur la capacité d'écriture, surtout pour
les éleves les plus faibles. Ainsi, I'ensemble des composantes de I'écriture doivent
étre prises en compte des les premiers apprentissages.



I
Comment devient-on

lecteur et scripteur?



L'enseignement de la lecture a pour finalité de permettre
a tous les éleves de prendre plaisir a comprendre

ce qu'ils lisent de fagon slre et autonome. Les travaux
issus de la recherche aident les professeurs a adopter
les meilleures démarches. Elles conjuguent I'acquisition
fondamentale d'un déchiffrage fluide, précis et rapide
avec un travail suivi et fécond de la compréhension,

en lien avec l'écriture.

Lorsque les enfants apprennent a lire et a écrire, ils s'inscrivent dans 'aventure
humaine de I'écriture. Inventée ilya 5 000 ans en Mésopotamie, elle a transformé en
profondeur notre rapport au savoir. L'écriture permet de stocker de I'information et
des savoirs sur des supports matériels : des pierres, des papyrus, des parchemins,
deslivres, des dictionnaires, des encyclopédies, des disques durs, des clouds, ce qui
modifie considérablement les procédures de la pensée devenue capable de produire
de la grammaire, des mathématiques, de la philosophie, des connaissances scien-
tifiques, dans tous les domaines.

Dans la parole, les locuteurs utilisent de la communication non verbale : des intona-
tions, des expressions du visage, des gestes, des postures du corps, qui participent
a la signification de leurs messages. Cette situation disparait dans I'écrit qui se doit
d'exposer explicitement le contenu de pensée qui est le sien, avec les seules ressources
de lalangue. Cela permet a la pensée matérialisée dans |'écrit de se conserver indé-
finiment et de se transmettre. Cette matérialisation visuelle du langage qui a pour
effet d'offrir aux énoncés une objectivité permanente et consultable par tous, rend
possible le travail réflexif, critique, complexe, sans cesse repris, transmis et accumulé
de génération en génération. Elle est la source de tous les développements intellec-
tuels qui participent de I'histoire de I'hnumanité. Pour toutes ces raisons qui touchent
au statut de I'écriture, invention d'une «nouvelle technologie de l'intellect»* comme

Jack Goody, Savoirs et pouvoirs de I'écrit, La Dispute, 2007.



la nomme Jack Goody, permettre aux enfants d'accéder a un bon niveau de lecture
et d'écriture, c'est leur donner la possibilité de s'inscrire activement dans |'exercice
de la pensée instruite et partout, dans la société contemporaine.

L'acquisition de sa langue maternelle par I'enfant se fait par une sorte d'imprégna-
tion induite par les multiples échanges langagiers qu'il peut avoir avec son milieu.
Il ne regoit pas un enseignement méthodique, systématique; par essais et erreurs,
il s'exerce a parler dans les interactions avec autrui qui le poussent a parler comme
il convient d'un point de vue linguistique, pour étre compris. Il peut parler tout en se
livrant a d'autres activités, ce qui n'est pas possible dans la lecture et I'écriture qui
mobilisent forcément I'ceil et la main dans une tache séparée de toute autre.

L'apprentissage de la lecture et de I'écriture est second par rapport a l'acquisition de
lalangue maternelle et de la langue oralisée. Il releve d'une démarche radicalement
différente de celui de la langue parlée : il est volontaire, méthodiquement construit,
et fait appel aux professionnels que sont les professeurs, a I'institution qu'est I'Ecole.
C'est que les signes de I'écriture nécessitent une présentation explicite, ordonnée et
progressive, accompagnée d'exercices de mémorisation, de consolidation, afin que
progressivement la lecture devienne, pour les éleves, comme «naturelle» au méme
titre que la parole.

Linsistance sur I'importance des apprentissages fondamentaux a été interprétée par
certains comme réductrice des ambitions intellectuelles et culturelles que I'Ecole se
doit d'avoir. Or, aucune de ces ambitions n'a quelque chance de se concrétiser si les
éléves ne s'approprient pas efficacement les outils intellectuels sans lesquels rien
n'est possible au niveau des apprentissages scolaires. C'est le cas de la lecture, de
I'écriture comme des mathématiques. Il est donc décisif d'accorder a ces apprentis-
sages fondamentaux toute I'attention qu'ils exigent afin que les éléves puissent envi-
sager sereinement leur scolarité. Cela ne signifie nullement minimiser I'importance
des autres apprentissages, bien au contraire, mais offrir aux savoirs scolaires pro-
grammeés les moyens d'une appropriation stre, efficace, dans chacun des domaines



qgui sontlesleurs. Bien savoir lire et écrire ne garantit pas automatiquement la réus-
site dans les autres disciplines, mais, sans ces savoirs, I'avenir scolaire des jeunes
éleves est d'avance compromis.

L'ensemble des signes de toute langue écrite constitue un code, un systeme de sym-
boles qui représentent quelque chose d'autre gu'eux-mémes. Le Code de la route est
fait d'un ensemble de symboles qui représentent des consignes : des interdictions,
des obligations, des avertissements, etc. Connaitre le Code de la route signifie étre
capable de retrouver, comprendre les consignes symbolisées sur les panneaux, pour
pouvoir les respecter. Beaucoup plus complexe que le Code de la route, I'écriture de
lalangue est elle aussi un code. Elle codifie la langue parlée et doit donc étre décodée
pour que I'on puisse comprendre ce qu'elle signifie.

LES PHONEMES

Avant d'étre écrite, lalangue est parlée avec des mots qui sont tous construits a partir
de la prononciation de quelgues phonémes puisés dans un nombre restreint, 36 en
francais. Chacun de ces 36 phonemes est I'un des plus petits sons que nous articulons
lorsque nous parlons. Il est une unité indécomposable, par lui-méme dénué de sens.
C'est toutefois par lui que la différence de sens apparait entre «tour» et «pour» par
exemple, lorsque le phoneme /t/ est remplacé par le phoneme /p/, entre «sud» et
«sur», lorsque le phoneme /d/ est remplacé par le phoneme /r/. Chaqgue langue a
ses propres phonemes. En frangais, tout ce que nous pouvons dire, des discours les
plus simples aux plus élaborés, se prononce a partir de ses seuls 36 sons, répartis
en consonnes et voyelles comme le montre le tableau ci-apres.



TABLEAU DES 36 PHONEMES

VOYELLES CONSONNES
[i] it il, lyre [f] fusée, photo, neuf, feu
[u] ours, genou, roue [vl wache, vous, réve
[yl tortue, rue, vétu [s] serpent, tasse, nation, celui, ga
[a] avion, ami, patte [z zebre, zéro, maison, rose
[a] ane, pas, pate [J1 chat, tache, schéma
[a] ange, sans, vent [3] jupe, gilet, gedle
[o] mot, eau, zone, saule [11 lune, lent, sol
[5] os, fort, donner, sol [r] robot, rue, venir
[3]1 lion, ton, ombre, bonté [p] pomme, soupe, pére
[e] école, blé aller, chez [b] balle, bon, robe
[e] aigle, lait, merci, féte [m] mouton, mot, flamme
[€] lapin, brin, plein, bain [t] tambour, terre, vite
[0] feu, peu, deux [d] dent, dans, aide
[ce] meuble, peur [n] nuage, animal, nous, tonne
[ce] parfum, lundi, brun [k]1 cadeau, cou, qui, sac, képi
[2] requin, premier [g] gateau, bague, gare, gui
[n] peigne, agneau, vigne
[i1 quille yeux, pied, panier
[w] oiseau, oui, fouet
[u]l puits, huile, lui

LES GRAPHEMES

Les graphémes sont la transcription écrite des phonémes, a partir des 26 lettres de
I'alphabet. Ainsi le phonéme /a/ de «chat» s'écrit avec un grapheme d’'une lettre;
le phoneme /ou/ de «boule» s'écrit avec un grapheme de deux lettres; le phoneme
/on/ de «comptine» s'écrit avec un grapheme de trois lettres et le phoneme /in/ de
«vingt» s'écrit avec un grapheme de quatre lettres. Les graphémes sont en nombre
beaucoup plus élevé que les phoneémes parce que des phonemes peuvent s'écrire
de plusieurs fagons. Les phonemes /a/, /v/ et /t/ par exemple, ne s'écrivent que
d'une seule fagon, mais le phonéme /o/ peut s'écrire o, au, eau, aux, etc., quand le
phoneme /in/ s'écrit in, ain, ein, un, ym, etc. On compte 24 graphemes possibles
pour ce phoneme-ci. C'est cette situation qui expligue les difficultés orthographiques
du frangais lorsqu'il s'agit de retrouver les graphémes des mots entendus lors
de la dictée ou pensés lors de la production d'écrits.



VOYELLES avec exemples

a

a

al

aim
ain
am
an
aon
aou

au

ay

D>

eau

el

ein

em

en

er

es

et

ami

aide (maitre) mais nous faisons
(exception)

faim

main

ampoule (m devant p, b et m)
angle

faon

ao(t

auto

tramway mais paysan et paye

merci (mots suivis par deux cs)
mais aussi le, amie

été
éleve
étre
Noél
eau
peigne
peindre

empare (m devant p, b et m)
mais femme (exception)

entre mais chien, agenda
(exception) plus solennel

fin de mot : chanter mais mer

les, mes, tes mais chantes,
chattes...

fin de mot : objet mais net

eu

ey

ez

om
on
(o]0}

ou

ol

um

un

ym

yn

deux mais j'ai eu (exception)
poney aussi asseyent
fin de mot : chantez

il (ile) mais aussi semi-
consonne ciel

ambiguité : déplacement
de I'accent (Ortho-Rectif)

impossible (m devant p, b et m)
indien

auto

coté

ceil mais aussi semi-consonne
moelle

coeur

ombre (m devant p, b et m)

on mais monsieur (exception)
alcool mais coopérant et foot

oublier mais aussi semi-
consonne alouette

ol

lune (sureté) mais lui,
maximum, club (exception)

ambiguité : déplacement
de I'accent (ortho-rectif)

parfum mais maximum
un

lycée mais aussi semi-
consonne paye

symbole (m devant p, b et m)

lynx



CONSONNES avec exemples

b bébé mm pomme mais emmener

bb abbé n  nos

¢ car mais ceci(régle nn année mais mots de la famille
contextuelle) et second plus ennui et enneiger
tabac

p  papa mais compte

¢ el ph pharmacie

cc accord mais accent (regle

frappe
contextuelle) PP PP

co
ch char mais écho q .

; qu qui mais équilatéral (exception)
ck ticket

, r  rire mais en fin de mot fer
cqu acquise
vs chanter

d dame mais grand
rr  terre, beurre

dd addition 4 . .

S soir, bourse mais rose (regle
f  forme, nef mais nerf contextuelle) mais gris, 0s, les...
ff  affaire sc science mais scolaire (régle

g gare mais girafe (régle contextuslie)

contextuelle) et bourg sch schéma
ge pigeon sh short
gg toboggan mais suggérer (régle ss basse

contoxtitalie) t tasse, net plus 't muet (produit,

gn gagne objet, vert) voir aussi ti

gu guépe mais aiguille (exception) th thé

etjaguar (exception) ti addition mais question,

h  heure (n'est pas un phonéme, chantions...

ne se prononce pas) tt  attention

] Joli :
J J v voliture
k  kilo , , ,
w wagon mais aussi semi-
| lire, fil mais fusil consonne water
[l elle, pull, mille (exception) mais x taxiet examen mais deuxieme
fille, bille et soixante plus deux
m  mal mais automne z zéro mais chantez

Liliane Sprenger-Charolles, Guide pratique de I'orthographe du frangais, direction
générale de I'enseignement scolaire, 2010-2011. Graphique par ordre alphabétique
(les plus fréquents dans une cellule blanche; les graphemes ambigus écrits en gras).



Lorsgu'une langue comme le frangais s'écrit a partir d'un alphabet, elle repose sur
un principe alphabétique qui désigne le fait que les phonemes sont représentés,
transcrits par des graphémes qui s'écrivent a partir des lettres de I'alphabet. D'ou
la nécessité d'apprendre a décoder ces graphemes et leurs combinaisons pour
apprendre a lire. On parle alors d'étudier les correspondances entre les graphémes
et les phonéemes, ce que Stanislas Dehaene exprime de la fagon suivante : «L'étape
charniére de la lecture, c'est le décodage des graphémes en phonémes, c'est le
passage d'une unité visuelle a une unité auditive. C'est donc sur cette opération
que doivent se focaliser tous les efforts. »~ Cette opération se fait normalement
sans considération des types de caracteres utilisés.

«Lire, c'est savoir identifier tous les mots, qu'ils soient écrits en caractére
d'imprimerie ou manuscrits, en majuscules ou en minuscules, et dans
toutes les tailles de police. Il s'agit de repérer ce qui ne varie pas - la suite
de lettres — en dépit des mille et une figures que peuvent prendre les
caracteres. C'est ce qu'on appelle le probléme de “I'invariance perceptive” »

Nous devons a Ferdinand de Saussure (1857-1913), fondateur de la linguistique
moderne, une définition éclairante du signe linguistique (appelé mot, par commodité)
qui nous permet de mieux nous représenter d’'ou vient la compréhension du langage
et I'efficacité de la syllabique pour permettre aux enfants d'accéder au sens de
ce qu'ils lisent.

Le signe linguistique est toujours l'union d'un concept et d'une image acoustique,
appelés signifié (le sens) et signifiant (le son). Saussure précise que cette union est
aussi étroite que celle du recto et du verso d'une feuille de papier. Lorsque dans la
parole on articule le mot «bol» on utilise la suite de phonemes /b/ /o/ /I/ ('image
acoustique) unie intrinséquement au concept, a I'idée de «bol». Articuler le mot «bal»
passe alors par la substitution d'un phonéme qui entraine un changement du signifiant
et du signifié, et donc du sens du mot.

Lorsque I'enfant comprend ce qu'il entend, cela veut dire qu'il accede aux signifiés
par les signifiants qui parviennent a ses oreilles, puisque ces signifiants ne sont pas
de simples émissions de sons dépourvues de sens, en raison de l'union du signifiant
et du signifié qu'il a apprise en apprenant a parler. De son coté, s'il veut se faire
comprendre, il lui faut user de la bonne union, ce qu'il cherche a faire lors de tous
les essais et erreurs qui l'aident a parfaire sa maitrise de l'usage des mots.

Stanislas Dehaene, Les Neurones de la lecture, Odile Jacob, 2007.



«L'objectif principal de I'apprenti lecteur est donc de parvenir

a comprendre ce qu'il lit de la méme fagon qu'il comprend ce qu'il entend.
Dans ce but, celui-ci doit, dans un premier temps, automatiser I'identification
des mots écrits et donc développer des procédures rapides, précises

et automatiques.»

Ainsi identifier le mot «cheval » écrit, c'est maitriser la correspondance entre les
graphemes que I'on voit (organisés en syllabes) et les phonémes que |I'on entend
lorsqu’on le dit, et donc retrouver immédiatement, spontanément, le sens de I'union
entre le signifié et le signifiant que I'on connalt déja a I'oral. La se situe la clé de
I'importance décisive que prend le déchiffrage dans I'apprentissage de la lecture,
qui ne ressemble en rien a une sorte d'automatisme mécanique vidé de sens, qui
conduirait a opposer le déchiffrage et la compréhension, et a discréditer la syllabique
qui réduirait dangereusement la lecture au déchiffrage.

Décoder un mot inconnu, c'est décoder un mot qui n'évoque aucun signifié, c'est
devoir se contenter dans un premier temps d'une prononciation sans signification.
Mais c'est gagner la possibilité de prendre conscience de sa méconnaissance et
donc d'interroger autrui ou le dictionnaire quand cela devient possible. Cette situa-
tion est une source de développement du vocabulaire extrémement féconde; c'est
pourquol il estimportant de donner alire aux éleves tres tdét des mots dont ils ne sont
pas susceptibles de connaitre le sens a leur age, afin qu’ils puissent chercher a se
les approprier, et se doter ainsi de nouveaux outils de pensée. A c6té des mots cen-
sément connus qu'il est indispensable de leur proposer, les mots inconnus trouvent
dans I'apprentissage de la lecture, une place qu'il est nécessaire de ne pas négliger.
De plus, d'une maniere générale, les enfants sont friands des mots qui relévent d'un
lexique plus recherché que le familier, et fiers de montrer qu'ils les connaissent.

Ainsi, le travail de la compréhension ne peut pas s'arréter mécaniguement au seul
déchiffrage d’'une simple suite de mots, mais il ne peut pas non plus s'abstraire
d'un enseignement explicite, structuré et systématique des correspondances
grapho-phonémiques, seules en mesure de permettre aux éleves d'accéder a la
signification des mots a partir de laquelle peut s'élaborer tout un travail ambitieux
de compréhension des textes qui leur sont proposés.



La syllabe se définit comme ce qui se prononce d'une seule émission de voix. Toute
syllabe contient une voyelle qui produit un son franc par elle-méme lorsqu’'on la
prononce. Prononcer des voyelles isolées est donc possible, ce qui n'est pas le cas
des consonnes qui doivent étre en coarticulation avec les voyelles. Sans les voyelles,
elles sont méme impronongablesisolément. Comme leur nom I'indique, elles «sonnent
avec». C'est a partir des syllabes /da/, /vou/, /mi/ que I'on entend les phonemes
consonantiques et que I'on peut opérer la distinction avec /fa/, /nou/, /pi/.

Ainsi, les phonémes qui composent la syllabe n'y sont pas simplement juxtaposés,
prononceés I'un aprés l'autre séparément, mais assemblés dans cette seule émission
de voix gu'est la syllabe, unité d'articulation des mots. Le mot /kan/ /gou/ /rou/
contient trois syllabes successives dans lesquelles s'articule la prononciation du
mot, composées chacune de deux phonemes.

Cette situation justifie I'appellation «syllabique» pour désigner la méthode d'ap-
prentissage de la lecture qui permet de retrouver dans la lecture la prononciation
des mots connus dans le langage parlé. Nous parlons avec des mots articulés en
syllabes, et nous retrouvons dans la lecture les mémes articulations syllabiques
de ces mots.

José Morais rapporte une expérience qui montre que I'on reconnaft bien mieux le mot
«chimpanzé» lorsqu’'on présente d'abord CHIM, puis PAN, puis ZE, plutdt que CHI,
puis MPA, puis NZE.

«L'importance de la syllabe dans I'identification des mots écrits est
amplement démontrée. (...) Cet avantage du groupement syllabique

sur le groupement non syllabique est observé aussi bien sur

les pseudo-mots que sur les mots. Cela veut dire que le processus

de segmentation syllabique n'est pas conditionné par les connaissances
lexicales, mais exclusivement par la connaissance qu'a le lecteur

des syllabes possibles dans la langue et des frontieres probables

entre les syllabes. »

«Chimpanzé » se lit a partir de six graphemes associés dans trois syllabes qui
correspondent aux six phonemes et aux trois syllabes du mot parlé.

L'importance de la conscience phonémique comme prédicteur du niveau de déco-
dage a été fortement débattue chez les chercheurs. Certains soutiennent que le
développement de cette capacité est la conséquence de I'apprentissage de la lecture,



de la confrontation a la lettre. De son c6té, Liliane Sprenger-Charolles soutient I'idée
d'une relation entre la capacité de segmenter les mots en phonemes et la maitrise
du décodage et inversement.

«Pour apprendre a lire dans une écriture alphabétique, on doit utiliser

les correspondances graphéme-phonéme. Il faut donc avoir des capacités
correctes de discrimination phonémique (étre capable de différencier bol
de vol). Il faut aussi étre capable de segmenter les mots oraux en phonemes
pour comprendre les relations entre ces unités et les graphémes. »

La discrimination phonémique entre «bol» et «vol» semble donc nécessaire pour
réaliser la discrimination graphémique entre «bol» et «vol», méme si a son tour,
I'apprentissage de cette discrimination graphémique favorise la conscience phoné-
mique dans le cadre de la relation bidirectionnelle évoquée plus haut.

«Nos enfants découvrent la structure phonémique du langage, poussés
par l'obligation d'apprendre a lire une écriture alphabétique. A travers
I'alphabet, le phonéme cesse d'étre inaudible (...). Cantonnés dans la seule
audition, le phonéme ne se révéle pas a nous. Prenant une forme visible,
du coup il devient audible. »

José Morais montre également que la perception de la parole repose sur des repreé-
sentations automatiques et inconscientes de phonemes, et que la prise de conscience
de ces phonémes passe par un apprentissage explicite de leur association aux
lettres. C'est donc, selon ce chercheur, dans lI'apprentissage du code alphabétique
gue nous apprenons a trouver les correspondants phonémiques des graphemes,
a les analyser consciemment.

Michel Fayol montre que I'usage de la syllabe est d'autant plus aisé au fur et a mesure
de la rencontre avec |'écrit.

«En frangais, la syllabe se révéle facilement accessible : les enfants
parviennent précocement a la repérer (découper, ajouter, manipuler).

Les phonémes sont, eux, plus difficiles a isoler et leur apprentissage

se développe en interaction avec celui de la lecture. On a donc a la fois

une sensibilité phonologique précoce qui facilite I'apprentissage et

une instruction qui s'appuie sur celle-ci pour diriger la prise de conscience
de tous les phonémes et de leurs associations avec les graphémes. |...]

Au début de I'apprentissage, les connaissances phonologiques sont partielles
et limitées. La fréquentation de I'écrit et I'instruction entrainent un raffinement
de ces connaissances : I'expérience d'un systéme alphabétique semble
nécessaire pour développer la conscience phonémique. »



Ilest clair, pour les enfants, qu'ils sont bien en train d'apprendre a lire lorsqu'ils sont
confrontés d'emblée a l'écrit, donc aux graphémes. Beaucoup de manuels partent du
phoneme dont la correspondance graphémique est lue a I'intérieur d'un mot illustré
par un dessin. Par exemple, le phoneme /p/ peut se lire dans les mots «panier»,
«pomme» ou «chapeau», écrits sous des dessins. Un des inconvénients de cette
entrée réside dans le fait que, ne pouvant pas déchiffrer les mots, I'éleve est amené
a les deviner grace aux dessins pour pouvoir entendre le phoneme du jour dans
le grapheme contenu dans chague mot. Cette situation est une incitation a entrer
dans la «lecture » globale des mots en question.

Partir des phonemes, c'est faire des «legons de sons». Alors qu'une grande majorité
de graphémes n'ont qu'une prononciation a apprendre, beaucoup de phonemes
admettent chacun plusieurs écritures, ce qui nécessite un effort de mémorisation
beaucoup plus important avec le départ phonémique qu'avec le départ graphémique.
De plus, les sources de confusions sont nombreuses. Par exemple, quand le graphéme
chde «chat» fait /k/ dans «chorale», il convient d'espacer I'étude de ce grapheme qui
se prononce différemment. De plus, cette approche montre bien que lalangue écrite
n'est pas une simple traduction de l'oral, elle a son histoire propre qui ne coincide
pas avec celle de la langue parlée.

Partir du graphéme pour, sans détour par le dessin, apprendre a lire les syllabes qui
le combinent, donne ala syllabe sa valeur de clé universelle pour la lecture de tous les
mots. Avoir appris a décoder «pa» permet de lire «paquet», «campagne », «espagnol »,
«tapage», etc., ainsique tous les autres mots contenant cette syllabe, a condition, bien
sQr, que les autres syllabes de chacun de ces mots soient connues. Cela implique une
progression suivie rigoureusement dans I'étude des graphémes qui conduit les éleves
a ne jamais étre confrontés a des mots indéchiffrables, totalement ou partiellement.
Aucune legon ne contient des «trous» dans I'étude des combinaisons graphémiques
dont a besoin la lecture des mots qu'elle contient. Au terme de ce travail a partir des
graphemes et des syllabes-clés universelles, les éléves peuvent lire tous les mots sans
jamais en avoir appris aucun. IIs peuvent lire les noms de personnes, de personnages,
de pays, de villes, de villages, de médicaments, de marques, etc., inatteignables dans
leur diversité et leur nombre par la reconnaissance globale ou la devinette.

L'aspect additionnel, cumulatif des graphemes et des combinaisons syllabiques
étudiés tout au long de I'apprentissage n'a rien de simplement quantitatif dans une
sorte d'empilement d'unités superposées comme on a pu le penser : il est profon-
dément qualitatif. C'est que chaque legon intégre et dépasse ce que contiennent les
précédentes, dans les nouveaux apprentissages du jour. Il s'agit d'un processus de
développement, d'amplification, de transformation progressive des compétences
de lecture de I'apprenti lecteur qui chaqgue jour s'approche davantage de celles
du lecteur confirmé.



Menée sur un échantillon tres important, I'enquéte Lire et écrire”, dirigée par Roland
Goigoux, a mesuré ce qu'elle nomme le rendement effectif des textes donnés a lire aux
gleves. «Nous avons appelé “rendement effectif” le pourcentage de graphémes déchif-
frables des textes supports al'enseignement de la lecture utilisés en dixieme semaine. »

Ce rendement effectif s'établit a 43% de graphémes déchiffrables en moyenne dans
les textes lus a la dixieme semaine. «Mais, d'une classe a I'autre, ce chiffre varie de
11%a 76%», ce quiamene le rapport a préciser: «L'activité intellectuelle demandée
aux éleves, qu'elle soit individuelle ou collective, n'est donc pas du tout la méme.»
Ces taux de graphémes déchiffrables dépendent du tempo retenu, défini comme
étant la vitesse alaguelle le code est étudié : il indique le nombre de correspondances
grapho-phonémiques étudiées de maniere explicite au cours des neuf premieres
semaines de lI'année. Or, la aussi, les différences sont importantes. Les classes les
plus lentes n'en étudient que 6 en moyenne, quand les plus rapides en étudient 20.

Le rapport poursuit: «L'élévation du tempo influence significativement et positivement
les performances des éléves en code et en écriture. En code, cette influence atteint
son maximum pour un tempo de 14 ou 15 et la valeur palier se situe a 11 ou 12, en
fonction du niveau initial des éléves. » Les tempos les plus lents pénalisent les éléves,
et notamment les plus faibles. Lorsqu'ils «n’ont pas suffisamment d'éléments a leur
disposition pour reussir a décoder les écrits proposes en classe, ils progressent
moins». Le rapport souligne également que ces données vont a l'encontre des craintes
gu'ont bon nombre de professeurs qui pensent pénaliser les éléves s'ils vont trop
vite dans I'étude du code. «Le choix d'un tempo rapide est bénéfique car il accroit
la clarté cognitive des éléves et leur capacité d'auto-apprentissage, tout en évitant
découragements et tdtonnements hasardeux. »

Cette vitesse du tempo doit étre mesurée au début de I'année. Un tempo trop rapide
ne permet pas de bien consolider les premiers apprentissages sur lesquels s'ap-
puient les compétences que les apprentis lecteurs construisent de legon en lecon.
Apprendre a décoder les syllabes, a lire les mots, les phrases, travailler I'écriture

Rapport de recherche Etude de l'influence des pratiques
d'enseignement de la lecture et de I'écriture sur la qualite des premiers
apprentissages, sous la direction de Roland Goigoux, Ifé, Lyon, 2016.



a partir du traceé des lettres, la copie, les dictées, et lorsque c'est possible, les pre-
mieres productions écrites, demande du temps, un temps qu'il estimportant de savoir
prendre, en s'assurant que tous sont bien engagés dans I'apprentissage. Quand les
gleves sont bien entrés dans le principe alphabétique, il est possible d'aller plus vite,
mais sans renoncer a s'assurer de la solidité des apprentissages.

La mesure de la fluence repose sur un test qui indigue le nombre de mots lus correc-
tement en une minute a partir d'un texte, donc en contexte, ou isolés. A la fin du CP,
le nombre de mots correctement lus par minute doit atteindre au moins 50.

L'enquéte Lire et écrire aréalisé cette mesure de la fluence dans 131 classes, aupres
de plus de 2 500 éleves. Elle montre des résultats trés contrastés dont certains
peuvent étre dits tres inquiétants, d'autant que les 131 maitres de ces classes ont
été choisis pour leur expérience déja importante en CP et leur assurance profes-
sionnelle (17 années dans le métier et 8 au CP en moyenne). L'inexpérience de ceux-ci
ne pouvant étre invoquée, reste la conduite des apprentissages dont le choix des
modalités n'incombent pas, loin s'en faut, a la seule responsabilité des professeurs
dans leur ensemble, comme nous le verrons.

ne lisent pas plus
de }
(34 mots maximum) lisent en moyenne

(21 mots maximum)

lisent en moyenne

(15 mots maximum)

lisent en moyenne

(8 mots maximum)

Sur un échantillon d'éléves Parmi cet échantillon :
de CP en juin 2014 proportion parmi les éléves les plus faibles

L'importance dunombre de classes observées (131) offre une fourchette quiautorise
aprojeter une estimation raisonnable sur I'ensemble des éleves fréquentant le CP en
2013-2014 (année de I'enquéte). En cette année scolaire, ils étaient 845 000, ce qui
pourrait signifier que 84 500, 169 000 et 253 000 éleves environ, ne lisaient pas plus
de 4, 8 et 11 mots en moyenne en une minute a l'issue de I'année de CP.

Apparait clairement ici la forte corrélation entre les capacités de déchiffrage des
éleves et la fagon dont est conduit I'enseignement des correspondances grapho-
phonémiques. Proposer des textes trop peu déchiffrables va de pair avec un enseigne-
ment insuffisamment systématigue de ces correspondances, ce qui ne peut qu'avoir
des conséquences négatives immeédiates sur la compréhension.



La plateforme Anagraph ™, issue de la méme enquéte Lire et écrire, offre aux pro-
fesseurs la possibilité de calculer la part déchiffrable par leurs éléves des textes
gu'ils utilisent comme supports d'apprentissage de la lecture. Apres avoir indiqué
les graphémes étudiés et les mots entiers mémorisés, le professeur voit apparaitre
dans le texte qu'il soumet a I'analyse, les graphemes étudiés en rouge, les graphemes
non étudiés en noir et les mots entierement mémorisés en vert. Par exemple, le mot
«chaperon» peut laisser apparaitre les graphemes ch et on, en noir, et les graphémes
a, p, e, renrouge. Un pourcentage de déchiffrabilité est alors renseigné, ce qui peut
aider I'enseignant a prendre en compte cette dimension cruciale de I'apprentissage
de la lecture. Mais vouloir mesurer un taux de déchiffrabilité signifie gu'il n'est pas
censeé se situer a 100% et donc qu'il peut varier d'un texte a l'autre, d'une classe
a l'autre. L'enquéte Lire et écrire nous indique qu'il est de 43% en moyenne, ce qui
est extrémement faible.

Parler de méthode a propos de I'apprentissage de la lecture est parfois pergu comme
illégitime. Or, le mot «méthode» ne désigne pas autre chose qu'un ensemble de
démarches, de fagons de procéder, qui s'inscrivent dans une cohérence choisie afin
d’'obtenir un résultat déterminé. Ainsi, pour un méme résultat souhaité, les fagons
de procéder peuvent étre différentes : c'est le cas dans I'enseignement de la lecture
ol un méme principe méthodologique se trouve décliné dans divers manuels. C'est
la raison pour laquelle il est possible de regrouper les manuels a partir d'orien-
tations méthodologiques dominantes. Des professeurs qui n'utilisent pas de manuel
construisent le plus souvent des supports qui integrent de toute fagon des principes
méthodologiques, notamment a partir de manuels, de cahiers d'exercices et de guides
du maitre, eux-mémes construits en fonction d'orientations méthodologiques choisies.
Un méme manuel peut se trouver utilisé de fagons tres différentes; certaines uti-
lisations peuvent méme en bousculer I'orientation. Pour autant, dans I'ensemble des
pratiques, I'effet-manuel conserve de la pertinence.

L'opposition entre les méthodes globale et syllabique n'a plus de sens. Aujourd’hui,
laméthode qui est largement utilisée est appelée «méthode mixte» car elle repose sur
plusieurs stratégies d'identification des mots: le décodage, la reconnaissance globale,

http://anagraph.ens-lyon.fr/app.php
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le déchiffrage partiel, le contexte et le dessin dans le processus d'apprentissage
de la lecture. Tous les professeurs et les manuels introduisent un enseignement du
décodage dans leurs legons; il ne saurait étre question de nier ou méme de minimiser
cette réalité. Le débat n'a donc pas lieu d'étre sur cet aspect des apprentissages.
Il porte sur la différence qu'il convient de faire entre le suivi d'une progression dans
I'étude des graphemes et I'introduction de diverses stratégies d'identification des mots
gui s'en écartent. C'est la raison pour laquelle la mise en ceuvre de ces stratégies
est généralement assortie de textes qui ne sont jamais completement déchiffrables,
parfois dans des proportions trés importantes, comme nous I'avons vu.

Certains pédagogues pensent pertinent d'introduire des mots-outils (un, des, dans,
est...)dansleslegons d'apprentissage de la lecture. Au contraire, d'autres considerent
qgue cette démarche vient contredire sans apport essentiel le principe qui veut que
dans chaque legon tout soit déchiffrable, les mots, les phrases, les textes.

Compte tenu des connaissances des éléves au CP, les phrases et les textes qui leur
sont proposés sont essentiellement narratifs ou descriptifs. La justification de I'intro-
duction des mots-outils tient essentiellement au fait qu'elle permet de proposer les
mots les plus fréquents, partiellement irréguliers, afin de construire des phrases
structurées, cohérentes, chargées de sens et motivantes.

Parmiles mots-outils que nous pouvons lire des les toutes premieres legons dans les
manuels quien font usage, nous trouvons par exemple: «ily a», «était», «aussi», «il»,
«de», «dans», «sur», «mais», «trop», «des», «le», «c'est», «une», etc. Sans compter
que certains de ces mots peuvent étre déchiffrés tres tot, la valeur motivante des
phrases quiles integrent est loin d'étre toujours supérieure a celle des phrases des
manuels syllabiques. De plus, nous pouvons étre étonnés de voir que, méme a la toute
fin de I'année, il est possible de trouver dans la catégorie des mots-outils, des mots
tels que «apres», «<comment», «plus», «aucun», alors que tous ces mots sont nor-
malement déchiffrables a ce moment.

Au tout début de 'année, des phrases telles que «Assis sur le sol Elie a réussi a lire.
Il rassure Lola.», «L'otarie lisse sa moustache.», «Milo a avalé la fumée.» «Le ratavu
le chat. Il fuit.» peuvent étre totalement déchiffrées dans des manuels qui ne proposent
pas de mots-outils. En revanche, lire dans d'autres manuels : «Il y a un pyjama.» ou
«Mais il est fort, il s'en sort! C'est la folie|» nécessite I'apprentissage de mots-outils
déja nombreux. Ces exemples, et beaucoup d'autres, ne sont pas particulierement
démonstratifs de I'intérét majeur de disposer de mots-outils pour construire des
phrases qui peuvent avoir un intérét motivant qui les distinguerait.

L'absence de mots-outils connecteurs logiques dans les phrases entraine des impli-
cites qui ne désorientent pas les enfants. Ils voient la relation de cause a effet entre
Lola rassurée parce qu'Elie a réussi a lire, la fuite du rat parce qu'il a vu le chat.
IIs pratiquent eux-mémes ce genre d'élision du connecteur.

Commencer aintroduire des mots-outils dans I'apprentissage de la lecture pose iné-
vitablement la question du nombre supportable de mots non déchiffrables pour I'éleve.



Certains manuels en proposent beaucoup, et bien des mots-outils ne s'imposent
pas de fagon évidente et pressante, sauf a penser qu'il convient de s'écarter de la
déchiffrabilité totale. Or, celle-ci est garante de la construction chez I'apprenti-lecteur
des compétences de lecture qui lui procurent toute I'autonomie de déchiffrage dont
il a besoin pour lire avec assurance, efficacité et intelligence.

La reconnaissance globale de mots conserve une place non négligeable dans une
majorité de manuels, au-dela de la mémorisation de mots-outils. L'entrainement de
la mémorisation de mots est préconisé dans les conseils méthodologiques de nom-
breux guides pédagogiques qui accompagnent les manuels, caril faudrait que I'éleve
puisse reconnaitre automatiqguement un lexique de base afin de pouvoir concentrer
son attention sur le sens. On conseille de proposer des mots de nombreuses fois pour
en faciliter I'imprégnation, de les photographier pour les stocker dans la mémoire.
L'éleve identifie alors les mots par la reconnaissance de leur patron visuel qu'il a
meémorisé. Des cahiers d'exercices s'appuyant sur cette reconnaissance globale
font un large usage d'étiquettes de mots que les éleves doivent disposer pour faire
des phrases ou les compléter, en remplissant les trous qu'elles laissent apparaitre,
sans que tous les mots soient déchiffrables.

«L'apprentissage global des mots écrits permet de reconnaitre

des mots écrits comme s'ils étaient des objets visuels, un signe routier

ou publicitaire, un embléme, mais il ne permet pas d’identifier des dizaines
de milliers de mots qu'on n'a jamais lus, ou entendus ».

Bien que la méthode globale ne soit plus guere utilisée, nous voyons que des reliquats
de ses pratiques persistent, qui tombent sous le coup de la critiqgue que Stanislas
Dehaene réserve aux principes qui I'ont animée.

«La méthode globale est issue d’'une idée généreuse : refuser le “dressage”
des enfants, que I'école primaire est parfois accusée de transformer

en petites mécaniques a Gnonner “pa, pe, pi, po, pu, papa a le tutu de Lili".
Récusant la primauté de la mécanique, elle souhaite replacer le sens

au centre de la lecture en donnant d’emblée aux enfants des textes censés
les intéresser, leur laissant le plaisir d'y trouver eux-mémes les phrases,
puis les mots, puis les regles orthographiques. Ne redonne-t-elle pas ainsi
I'initiative aux enfants ? A eux de construire leur propre apprentissage,

en découvrant par eux-mémes les régles de la lecture. Et tant pis si,

au départ, I'enfant joue aux devinettes et lit : “Le minou a trés soif” au lieu
de : “Le chat boit du lait” — il est sur la bonne voie, prétendent certains
partisans de la lecture globale, car il grandit en autonomie et découvre
d’'emblée le plaisir du sens. »



Devant un texte nouveau, les éleves peuvent décoder certains mots. Mais comme ils
ne peuvent pas tous les décoder, ils sont invités a chercher les mots qu'ils connaissent
déja pourles avoir stockés dans leur capital de mots. Pour essayer d'identifier les mots
qui résistent a ces pistes de lecture, ils doivent procéder par analogie en cherchant
areconnaitre des syllabes gu'ils connaissent dans d'autres mots. On reconnait ainsi
que «camélia» commence comme «cameéra», que «diminuer» commence comme
«dimanche». «Carnaval» commence comme «caramel», se termine comme «cheval»
et contient le «<na» de «banane». Les erreurs de lecture dues a ces recherches ana-
logiques finissent par amener les éleves — lancés sur I'a-peu-pres — a lire «coulé »
pour «couleur», «chameau» pour «chapeau», «capable» pour «coupable», «deux»
pour «doux». Il n'est pas envisageable de se satisfaire d'erreurs de ce type carily
va des fondamentaux de la formation intellectuelle des éléves.

«Le systeme visuel d'un bon lecteur est d'une efficacité redoutable pour
filtrer et rejeter quantités de variations qui ne sont pas pertinentes pour
la lecture [...] il doit fréquemment préserver et méme amplifier des détails,
parfois minuscules, qui différencient deux mots tres proches. Considérons
les mots “deux” et “doux”. Nous accédons immédiatement a leur sens et

a leur prononciation, mais c’'est seulement en nous penchant attentivement
sur leur forme écrite que nous prenons conscience qu'ils ne different

I'un de I'autre que de quelques taches d’encre. Notre systéme visuel

est sensible a la minuscule différence entre les mots “deux” et “doux”,

et I'amplifie d'étape en étape afin d’accéder, en bout de chaine, a des sons
et a des sens radicalement différents. Dans le méme temps, il ne préte
guere attention a des différences bien plus grandes, comme celles

qui séparent les mots “deux” et “DEUX" ».

Le contexte est utilisé pour que les éleves cherchent a identifier les mots en faisant
des hypotheses de sens, des recherches d'indices puisées dans ce qu'ils ont com-
pris du texte lu par le professeur ou dans quelques éléments qu'ils ont pu découvrir
eux-mémes. La consigne qui demande de s'appuyer sur le contexte pour essayer
de deviner les mots que I'on ne peut pas déchiffrer trouve son origine dans I'idée
gue c'est a partir du sens du message que l'on construit le sens des mots.

Considérons ces énoncés simples qui contiennent les mémes mots: «Pierre litun livre. »
et «Pierre livre un lit.». Le sens de chaque phrase est déterminé par chacun des mots
choisis, et parleur ordre d'apparition. «Pierre lit» commence a engager un sens diffé-
rent de «Pierre livre», quise verra précisé parla suite. C'est bien le contexte qui permet
de comprendre qu'il s'agit du verbe «lire» dans la premiere phrase et «livrer» dans la
seconde. Dans toute phrase, chaque mot a besoin du contexte pour que son sens soit
précise, et chaque mot participe de la construction du contexte pour les autres mots.
La lecture, comme la parole, est linéaire, le sens de chaque phrase se découvre dans
le mouvement progressif de la lecture de gauche a droite en frangais, d'ou la nécessité



absolue du déchiffrage de chaque mot quijoue sa partition dans I'élaboration du sens
de la phrase. Il n'y a donc pas un sens du message auquel il faudrait d'abord accéder
pour saisirle sens des mots qui le composent. Le contexte est mobilisé en permanence
tout au long d'une lecture, mais il le fait sur fond de déchiffrage de tous les mots dans
leur ordre d'apparition que suit la lecture. Essayer de comprendre un mot par I'inter-
meédiaire du contexte ne contredit pas ce principe puisque le mot est déchiffré : en
possession de son signifiant, il s'agit d'essayer de trouver son signifié dans le texte,
a défaut d'interroger autrui ou d'ouvrir un dictionnaire.

Les éleves qui cherchent a identifier les mots qu'ils ne décodent pas en essayant
de s'appuyer sur le contexte, sont écartés du principe linguistique et intellectuel qui
veut que la littéralité, I'objectivité d'un texte interdit de lire «s'amuser» a la place de
«jouer» «manteau» a la place d' «impermeéable », «poisson» a la place de «sardine »,
en supputant a partir du contexte. La proximité sémantique ne saurait constituer un
argument pour rendre ces erreurs acceptables. Caroline Golder et Daniel Gaonac'h
le précisent: «Contrairement a ce qu'avancent les partisans de la devinette psycho-
linguistique, le recours au contexte n'est pas un signe de bonne santé chez le lecteur,
mais bien un signe de dysfonctionnement de certains meécanismes. »

Les éleves comprennent que les combinaisons syllabiques n'ont pas de sens en elles-
mémes, mais qu’ils en ont besoin pour lire précisément les mots qui les contiennent.
IIs apprennent alors que la précision de leur lecture est nécessaire a leur acces au
sens. L'éthique intellectuelle qui consiste a ne pas se contenter du possible, du pro-
bable, du prédictible leur devient familiere. Chercher a comprendre un texte, l'inter-
préter, n'est pas en bousculer la lettre; le travail qui se fait en classe sur les textes
ne peut pas s'abstraire de cette regle primaire qui en est la condition. Les exercices
intéressants, qui travaillent sur des modifications volontaires de textes, permettent
d'étre en permanence dans la conscience du décalage et donc dans celle de I'original.

«L'utilisation plus importante du contexte par les mauvais lecteurs

est une conséquence de leur infériorité au niveau du décodage.

C’est parce que le décodage est insuffisant ou lent que la connaissance
dérivée du contexte intervient pour permettre la reconnaissance du mot.
Le contexte joue donc un réle compensatoire ».

La reconnaissance globale, le déchiffrage partiel ou I'usage du contexte restreignent
de fagon préoccupante la liberté de pouvoir tout lire car, a chaqgue fois, I'apprentissage
se trouve confiné dans un certain nombre de mots particuliers. C'est singulierement
net pour la reconnaissance globale qui pose la question du nombre de mots «lisibles »
et des choix que I'on opére : pourquoi ceux-la et pas d'autres? Ca I'est tout autant
pour le déchiffrage partiel et I'usage du contexte. Pourquoi faudrait-il posséder un
stock de mots forcément particuliers et en nombre limité, pour chercher a identifier

Caroline Golder, Daniel Gaonac'h, Lire et comprendre. Psychologie
de la lecture, Hachette Education, 2009.



celui qui «commence ou finit comme...»? Pourquoi lier I'identification d'un mot au
contexte, lui aussi forcément particulier, alors que les syllabes-clés universelles
nous émancipent completement de cette réduction au particulier?

Dans un manuel a dominante syllabigue, les mots aussi sont restreints dans chaque
lecon, mais la regle de cette restriction est totalement différente : c'est celle qui
commande de ne jamais proposer des mots qui ne contiennent pas le grapheme de
la legon du jour et de toutes les legons précédentes. Au début de I'apprentissage,
beaucoup de mots sont écartés, mais, tres vite, ils deviennent sinombreux gu'un choix
drastique s'impose pour chaque legon. Le choix se fait en fonction des connaissances
d'enfants de CP, mais aussi de la volonté d'enrichir leur vocabulaire avec des mots
meéconnus. Ce choix n'est d'ailleurs pas limitatif pour les éleves puisqu'ils auront
acquis la capacité de lire tous les mots qu'ils peuvent rencontrer par ailleurs, qui
contiennent les graphemes étudiés. Grace a cette démarche, a la fin de I'année, tous
les mots sont accessibles a leur lecture effective.

Le dessin occupe une place importante dans de nombreux manuels et cahiers
d’exercices. Des dessins remplacent des mots dans des phrases que I'on s'efforce
de lire; pour découvrir un nouveau texte, on invite les éleves a observer l'illustration
correspondante pour travailler le sens de I'histoire, valider ou invalider les lectures
proposeées. Si le texte parle de voitures qui roulent sur la route et sil'enfant lit «rue»
a la place de «route», on I'invitera a regarder I'illustration pour comprendre gu'on
est a la campagne et non pas a la ville. Pour tester la compréhension des éleves, on
leur demande de relier des mots ou des phrases a des dessins, de coder le nombre
de syllabes a partir de dessins représentant des mots, de colorier dans une illus-
tration les dessins mis a la place de mots qui contiennent un son étudié.

Cette place du dessin dans I'apprentissage de la lecture a pour but de rendre plus
concret un apprentissage qui passe par I'abstraction de la lettre, et a maintenir le
contact avec le sens dont les seuls graphemes et syllabes s'éloignent. La question
n'est pas d'opposerles graphemes et les syllabes au sens, mais de réaliser comment
ces signes, privés de sens en eux-mémes, nous offrent la possibilité de produire
tous les sens de I'écrit et d'en maitriser la lecture.

Les mots n'appartiennent pas au méme symbolisme que les dessins. Le dessin peut
entretenir un rapport de ressemblance avec ce qu'il représente, ce qui n'est jamais
le cas des mots. Qu'ils soient parlés ou écrits, les mots sont purement arbitraires.
«Arbitraires», ici, ne signifie pas qu'ils dépendent du libre arbitre de quelqu'un, qu'ils
sont aléatoires, gu'ils ne tiennent pas compte de la réalité ni de la logique, mais qu’ils
ne ressemblent pas aux choses, gu'ils sont purement conventionnels. Cela représente
pour les enfants un apprentissage tout nouveau surlequel il est important de garder
le cap, sans mélanges, sans confusions. Ce travail n'est pas sans présenter des dif-
ficultés, parfaitement normales au demeurant, mais traitées pour elles-mémes et de
fagon persévérante, elles sont surmontables par tous les enfants qui comprennent
vite la spécificité du nouvel apprentissage dans lequel on les installe.



«Si 'on s’accorde pour considérer que les procédures habituellement
utilisées pour identifier les mots jouent un réle clé dans la lecture [...],

il est bien évident que la description des procédures mises en ceuvre

de fagon dominante d'une part par les bons lecteurs et d'autre part

par des enfants en difficulté d'apprentissage de la lecture, est importante.
Or, les réponses des enfants en difficultés d'apprentissage de la lecture,
dans I'épreuve présentée ci-dessus, se caractérisent [...] par des stratégies
de reconnaissance globale des mots s'appuyant parfois, a titre de
vérification, sur quelques indices graphiques locaux. En outre, et surtout,
les réponses des mauvais lecteurs s'expliquent par le recours a des
anticipations contextuelles, via I'image, et il semble que c'est essentiellement
le résultat de cette anticipation qui est confronté au mot écrit. On peut
penser que ces stratégies ne sont utilisées qu'a titre “compensatoire” par
ces enfants pour pallier leur incapacité a mettre en ceuvre des procédures
d'identification des mots pertinentes, et automatisées ».

En France, le nombre d'orthophonistes a augmenté de 72% entre 1995 et 2010, soit
une moyenne de 3,7 % par an. Sandrine Garcia le montre de fagon convaincante

le diagnostic de dyslexie s'applique le plus souvent a des éleves dont les difficultés
de lecture trouvent leur origine dans les modalités d'apprentissage auxquelles ils
ont été confrontés, et non pas dans «des troubles spécifiques de l'apprentissage
de la lecture» attribués a des déficits propres a l'enfant. Cette situation aboutit a une
meédicalisation des difficultés, prise en charge par des professionnels extérieurs
a l'école, préts a «traiter» le handicap «naturel» qui serait celui de I'enfant, ce qui
n'est pas sans conséquences ‘.

«Il ne faut pas I'oublier, les différences en lecture tendent a se radicaliser
au cours du temps [...]. Le mauvais lecteur apprend a devenir mauvais
lecteur, voire non-lecteur, plus qu'il n'apprend a lire. Il se désintéresse

de la lecture, et passe beaucoup moins de temps a lire, a I'école et

hors de I'école, que le bon lecteur [...]. L'exercice intensif de la lecture
crée donc un nombre extraordinaire d'opportunités pour apprendre

de nouveaux mots, jusque-la inconnus. Ceux qui lisent mieux lisent plus,
augmentent plus vite leur vocabulaire, et par conséquent lisent encore
mieux et encore plus, suivant un effet boule de neige qui contribue

a creuser I'écart entre les bons et les mauvais lecteurs. »

Sandrine Garcia, A I'école des dyslexiques. Naturaliser
ou combattre I'échec scolaire ?, La Découverte, 2013.

On pourra se reporter également a I'ouvrage de Stanislas Morel,
La médicalisation de I'échec scolaire, La Dispute, 2014.



Aujourd’hui, I'ensemble des recherches nationales et internationales font la démons-
tration du lien tres étroit qui existe entre le déchiffrage et la compréhension”. Qu'il
s'agisse de I'enquéte américaine du National Reading Panel, celle de Jérdme Deau-
vieau”, de I'enquéte dirigée par Roland Goigoux ou de la Conférence de consensus
du Cnesco de mars 2016, ces différents travaux sont fortement convergents pour
définir ce qu'est une conduite efficace de I'entrée dans la lecture compréhensive.

['étude du code a souvent été présentée par le passé comme une activité de bas
niveau qui ne répondrait pas aux exigences de la compréhension et donc produirait
des déchiffreurs non lecteurs. Au fil des décennies, cette vision du code a changé :
aujourd’hui, tous les professeurs le travaillent avec leurs éléves sans se sentir
coupables de les détourner de la voie du sens. Toutefois, méme si I'importance du
déchiffrage n'est plus contestée, perdure toujours de la méfiance vis-a-vis de la syl-
labique dite «stricte», afin de valoriser une démarche réduite a une simple «visée
syllabigue » qui permet de s'Taccommoder de ce qui contredit la nature méme de
la démarche proprement syllabigue.

Utilisant ou pas des manuels, la grande majorité des professeurs adoptent les prin-
cipes essentiels de la méthode mixte qui conjugue les stratégies d'apprentissage
décrites ci-dessus. Comme nous l'avons vu, ces différentes stratégies proposent,
pour chercher a identifier les mots, de la reconnaissance globale, du déchiffrage
partiel, de la recherche d'indices, d’'hypotheses dans le contexte, et un appui sur des
dessins. Ainsi, lorsque les éleves sont invités a lire, il leur faut chercher la stratégie
d'identification des mots qui leur parait la mieux appropriée a chaque fois. La connais-
sance des correspondances grapho-phonémiques se trouve alors en concurrence
avec les autres choix d’identification auxquels les éléves sont confrontés : elle perd
beaucoup de son efficacité. L'attention au code est affectée, les hésitations, les
imprécisions, les erreurs, les confusions se multiplient. L'ensemble des recherches
gui démontrent le caractere décisif d'un déchiffrage fluide, pleinement automatisé
pour pouvoir accéder au sens, doivent nous amener a reconsidérer I'introduction de
stratégies pour identifier les mots, qui s'écartent de I'apprentissage par les seules
combinaisons syllabiques.

Jean-Pierre Terrail en rend compte dans son article Enquétes sur
I'apprentissage de la lecture. www.democratisation-scolaire.fr/spip.php?article226

On pourra trouver une analyse de ces deux enquétes dans
I'ouvrage de Jéréme Deauvieau, Janine Reichstadt, Jean-Pierre Terrail,
Enseigner efficacement la lecture, Odile Jacob, 2015.

On trouvera la synthese de cette conférence et les
recommandations qui en découlent sur le site du Conseil national
d'évaluation du systeme scolaire (Cnesco) : www.cnesco.fr/fr/lecture/


http://www.democratisation-scolaire.fr/spip.php?article226
http://www.cnesco.fr/fr/lecture/

« Paradoxalement, I'apprentissage explicite des correspondances
graphémes-phonémes est le seul a offrir a I'enfant la liberté de lire, car
lui seul donne accés a de nouveaux mots. On a bien tort d'opposer

la liberté de I'enfant a I'effort et la rigueur de I'enseignement. Conquérir
sa liberté de lecteur demande certes a I'enfant des efforts, mais ceux-ci
sont rapidement payés en retour lorsqu’il découvre, pour la premiére fois,
qu'il parvient a lire des mots qu'il n'a jamais appris en classe ».

Comme I'indiquent Liliane Sprenger-Charolles et Pascale Colé : «L'objectif principal
de I'apprenti lecteur est [...] de parvenir a comprendre ce qu'il lit de la méme fagon
gu'il comprend ce qu'il entend» . L'exercer a écouter ce que ses yeux voient dans
la lecture a haute voix faite par lui-méme et par les autres éleves de la classe, est
central dans lI'apprentissage de la lecture. Or, de nombreux progres sont a faire
dans ce domaine. 50% des CP n'y consacreraient que 25 minutes par semaine.

Alain Lieury entend montrer I'importance de la vocalisation dans le processus de
la mémorisation :

«La lecture normale s'accompagne automatiquement d'une vocalisation,

a voix basse chez I'enfant et intériorisée chez I'adulte; de cette
subvocalisation, I'adulte n'est pas conscient, mais elle peut étre enregistrée
par I'activité électrique des muscles du larynx. (...) La vocalisation et la
répétition sont indispensables pour la mémoire. Avec I'age, la vocalisation
s'intériorise : mieux vaut la valoriser que la supprimer. »

La mesure du temps collectif d'apprentissage est importante, mais celle du temps
d'’engagement individuel effectif I'est encore plus. Bruno Suchaut, Alice Bougneres
et Adrien Bouguen montrent que les éleves fragiles ne bénéficient pas du temps
nécessaire dontils ont besoin pour apprendre a bien lire, puisque pour eux ce temps
ne serait que de 20 heures sur lI'année.

«Ces 20 heures annuelles éventuelles pendant lesquelles I'éléve serait
réellement engagé sur I'apprentissage du code apparaissent bien dérisoires
face au défi que représente I'apprentissage de la lecture pour les éleves

les plus fragiles. Ce temps d’engagement correspond a environ 7 minutes
quotidiennes. (...) le volume de temps disponible aux apprentissages,
principalement celui pendant lequel I'éleve est engagé sur la tache est
largement insuffisant pour permettre d'aborder I'apprentissage de la lecture
dans de bonnes conditions pour tous les écoliers. »

Liliane Sprenger-Charolles, Pascale Colé, Lecture et dyslexie.
Approche cognitive, Dunod, 2003.



Il s'agit bien du temps d’engagement de I'éleve sur la tache, du temps ou I'éleve est
sollicité directement et individuellement sur une activité précise, ce qui, bien slr, pose
la question de la dimension qualitative du temps d'enseignement, de I'usage qui en
est fait. Le dédoublement des classes de CP en Rep+ et en Rep, qui permet d'accroitre
pour chacun le temps de lecture a haute voix nécessaire a I'apprentissage du code
et au déchiffrage fluide et précis, est une réponse a cette question, notamment pour
les éléves les plus fragiles. La conjugaison de I'effectif réduit et du temps de l'activité
sur un tel contenu offre a I'apprentissage une dimension qualitative évidente.

«En fin d'école primaire, le niveau de compréhension des écoliers

les plus faibles est en baisse. (...) Dans [les établissements relevant

de I'éducation prioritaire], ce sont toutes les dimensions de la lecture
qui sont concernées par cette dégradation, y compris les mécanismes

de base, a la différence des établissements hors éducation prioritaire. (...)
Une piste pertinente [de solutions envisageables] reléve de mesures
structurelles dans I'organisation de I'école, comme la diminution

massive des effectifs d'éleves par classe dans les secteurs socialement
défavorisés. Cette mesure peut entrainer des effets nettement positifs
sur les progressions des éléves au début de I'école élémentaire.

En revanche, les dispositifs de soutien ou d'accompagnement sur le temps
scolaire ont un impact tres limité, surtout au regard des ressources
mobilisées. Les causes possibles de cette relative inefficacité sur

les progreés des éleves sont probablement liées au ciblage insuffisant

des interventions sur les domaines de compétences pertinents et a une
intervention trop tardive, quand les difficultés sont installées et qu'elles
ralentissent déja la progression dans les nouveaux apprentissages. »

L'intérét majeur de la lecture a haute voix porte certes sur I'identification des mots mais
aussi sur le respect de la ponctuation. Pour y parvenir, il est nécessaire que l'ensei-
gnement de la ponctuation soit explicite et rigoureux. Des les premieres legons, il faut
passerenrevue tous les signes et leur réle dans la lecture. La lecture a haute voix qui
s'appuie sur la lecture silencieuse préparatoire permet d'entendre la présence forte
de ces signes qui ont la particularité de ne pas avoir de correspondants phonémiques.

Conjuguée a une prononciation hésitante, &nonnante, I'absence de lecture précise
de la ponctuation conduit les éleves a égrener les mots sur un ton monocorde, sans
pause, sans prosodie dans la voix, ce qui leur interdit pour une large part I'accés a la
compréhension. Il ne suffit pas de déchiffrer les mots bout a bout. Avec la syntaxe,
la ponctuation concourt a la construction du sens : il faut la lire. Cela suppose donc
plusieurs lectures : la premiére, ou l'effort se concentre sur le déchiffrage et la
structuration de la phrase et au moins une deuxieme, pour une lecture expressive.

Quine voitle sensdela suppression de la premiere virgule dans cette phrase de Victor
Hugo: «Savoir, penser, réver:tout est la.» ou bien celle de «Ils veulent partir, la-bas.»?
Demander aux éléves de théatraliser leurs lectures «comme des comédiens », est
un puissant recours pour engager un travail sur la compréhension a la virgule,
aux points, a l'accent prés.



«...aimer aussi les voix un peu coupantes et métalliques qui détachent
chaque syllabe dans une prononciation parfaite ol I'on sent I'orthographe,
la syntaxe et méme, 6 perfection!, la ponctuation...»

L'automatisation du déchiffrage n'a pas de finalité propre : elle est tout simplement
incontournable pour faire naitre et entretenir le désir de lire chez les éleves. Il leur
faut pouvoir déchiffrer de fagon habile, fluide, précise et rapide pour avoir envie de
se plonger dans la lecture. La trés insuffisante maitrise du code leur rend la tache
trop pénible et expligue immanquablement une large part du peu d'appétence pour
la lecture chez les éleves qui s'en détournent.

«La capacité de décodage est une sorte de propulseur, dont la seule fonction est de
mettre sur orbite les processus du lecteur habile pour s'évanouir ensuite dans les
oubliettes de I'enfance.» = écrit José Morais. Il est rejoint par Michel Fayol qui, de son
coté, nous alerte : «Moins le traitement des mots est automatique et plus les activités
associges a la compréhension se trouvent pénalisées. »

Qu'il s'agisse de phrases simples ou de textes complexes, accéder a leur contenu
passe nécessairement par la technique intellectuelle du déchiffrage maftrisé.
Les toutes premieres phrases d'un manuel d'apprentissage de la lecture réclament,
pour étre comprises, les mémes processus d'identification des mots qu'un écrit plus
complexe et élaboré. Seuls I'avancée dans le déchiffrage et le contenu du texte, en
lien avec les compétences de I'apprenti lecteur, décident de sa compréhension. On
ne peut pas mettre en avant le cas des éleves qui déchiffrent sans comprendre pour
réduire la portée de l'automatisation du déchiffrage. Comment déchiffrent-ils? Sont-ils
vraiment installés dans un déchiffrage fluide et rapide qui tient compte précisément
de la ponctuation? Répondre a ces questions n‘annule bien sr pas celle de la maitrise
du contenu : nous sommes toujours renvoyés au travail soutenu de la compréhen-
sion, mais ce travail ne peut pas commencer a se mettre en place tant que les éléves
ne déchiffrent pas de fagon aisée, ce qu'ils s'apprétent a essayer de comprendre.

La méthode mixte, avec ses diverses pistes d'identification des mots, freine, géne,
contrarie le décodage de qualité et son automatisation soulignés ci-dessus.
La démarche syllabique, parce qu’elle ne retient pas ces pistes, parvient a installer
de fagon efficace cette automatisation d'un décodage de qualité en mesure de rendre
les éleves capables de s'approprier I'acces au sens.

José Morais, LArt de lire, Odile Jacob, 1999.
Michel Fayol, L'acquisition de I'écrit, Que sais-je?, PUF, 2013.



«Depuis trés longtemps, une certaine critique de I'exercice et de la
transmission de techniques intellectuelles est fondée sur I'idée selon
laquelle il ne saurait exister de génie laborieux, c'est-a-dire d'intelligence
constituée dans I'entrainement répété et le maniement continu

de techniques et de corpus de savoirs spécifiques. [...] Les discours

qui condamnent I'austérité des regles, la sécheresse des techniques,

la rigidité des principes et des consignes clairement enseignées...,

ont des présupposés et des conséquences élitistes. Car, au programme
d'austérité, on substitue la liberté de I'éléve, qui est, pour une grande
partie d’entre eux, la liberté de perdre pied et de couler ».

La voie orthographique ou directe s'entend en deux sens : une voie pour apprendre
alire et une voie pour lire lorsque I'on est devenu un lecteur expert. La premiere signi-
fie que I'on demande a I'éleve de mémoriser la suite des lettres d'un mot. Aprés avoir
caché le mot qu'il a visualisé, il s’exerce a I'entourer autant de fois que nécessaire,
dans une liste de mots qui contiennent toutes les lettres du mot cible et des mots qui
ne les contiennent pas tous. Or, la suite des lettres d'un mot, prises une a une n'est
pas pronongable. La prononciation dépend du décodage syllabique : il faut passer par
«mai-son» pour lire le mot, et non pas par «m-a-i-s-o-n». Il faut donc dire a I'enfant
comment ce mot se prononce pour qu'il puisse le lire dans cette suite de lettres, afin
gu'il ne se contente pas d'en retenir la photographie muette qui ne lui permet pas
de le lire vraiment. Nous ne sommes pas loin d'une reconnaissance globale.

L'autre sens de la voie orthographique ou directe concerne les lecteurs entrainés
qui, a force de lectures et d'écritures répétées, entrent directement dans le sens des
mots grace au repérage familier et rapide de leur orthographe. C'est ce qu'exprime
Stanislas Dehaene :

«Lecteurs experts et surentrainés, nous avons I'impression

d'une reconnaissance immédiate et globale des mots. C'est une illusion
trompeuse. Notre cerveau ne passe pas directement de I'image

des mots a leur sens. [...] La région corticale de la forme visuelle des
mots traite toutes les lettres du mot en paralléle, ce qui est responsable
de I'impression de lecture globale. Mais I'immédiateté de la lecture

n'est qu'une illusion, suscitée par I'extréme automatisation de ses étapes,
qui se déroule en dehors de notre conscience. »

Traiter toutes les lettres du mot ne signifie pas échapper a la lecture syllabée, mais
étre capable de faire la différence de fagon spontanée entre «porte» et «porté»,
«chasseur» et «chasser», «encre» et «ancre», «joli» et «jolie», etc. Lorsqu'on atteint
ce niveau automatisé de la lecture, on ne peut méme plus s'empécher de lire tout mot
ou groupe de mots qui tombent sous nos yeux. Leur lecture est irrépressible.

Lorsqgue nous lisons silencieusement un mot, nous l'identifions par le regroupement
syllabique de ses lettres comme nous I'avons vu : ¢'est ainsi qu'il «bruisse » dans notre
téte, parle biais de la subvocalisation. Sinous nous écoutons penser silencieusement,
nous pouvons «entendre » les mots dans lesquels nous pensons.



Fondements coghnitifs de I'apprentissage de la lecture : un cadre de référence
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