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Jean Emile Gombert
Compétences et processus mobilisés par |'apprentissage de la lecture :

Pour lire, il faut visudlement prendre de I’ information sur le texte, il faut reconnditre les
mots et traiter les phrases et les textes. Ces processus mobilisent en partie des capacités qui se sont
développées en amont de I’ apprentissage de lalecture (perception, mémoire, catégorisations,
traitements linguistiques, compréhension) et en partie le fruit d’ apprentissages spécifiques au
traitement de I écrit. Ces quelques pages ne visent pas a en faire un exposé systémetique mais a
dégager quel ques processus et compétences dont la recherche scientifique affirme I'importance
dans |’ apprentissage et qui, pour cette raison, ne peuvent étre ignoré (ou dénié) par le pédagogie.

L’ exploration visuelle

Il est bien évident que lalecture suppose la perception visuelle des mots qui seront lus.

L 'analyse fine des mouvements oculaires du lecteur habile arévéé que cdui-ci, contrairement ace
que I'on avait cru pendant longtemps, regarde successivement presgue tous les mots écrits. Son oell
lesfixe de telle sorte que la plupart des | ettres puissent étre percues. Les caractéristiques de
fonctionnement de nos organes sensorids visuds rendent absol ument indispensables ces fixations
successives, I oal ne pouvant voir ce qui est trop éoigné du point fixé.

Méme s lelecteur lui-méme n’en a pas conscience, ce fait et scientifiquement établi : on ne
peut pas bien lire sans fixer presque tous les mats. 11y a une impossihilité physique pour les
instruments sensoriels que sont nos yeux a percevoir I’ intégrdité de la chaine écrite en fixant un
mot sur Six ou sept. Les progres réalisés au cours de I’ gpprentissage n'y changeront rien': S les
ééves procedent en moyenne a deux fixations oculaires par mot au deuxieme trimestre du CP, les
adultes ne parviendront guere arédliser moins d’ une fixation par mot. Cette caractéristique est
d’ autant plus importante que chague mot est nécessaire al’ daboration de la signification des
phrases et des textes.

Deux compétences a installer pour identifier les mots écrits :
1. Lescapacitésd’ analyse permettant le décodage des mots écrits. L'ingdlation de cette
capacité demande :

1.1. Lacompréhension du principe dphabéique : ¢’ et adirela prise de conscience que le maot,
al’ord comme al’ écrit, est condtitué d’ unités et qu’ a chague unité orthographique
correspond une unité phonol ogique spécifique.

1.2. Lacapacité d'identifier les graphemes (lettres et des groupes de lettres -ex : ch in- eaul...-
condtituant les unités les plus petites mobilisées dans la correspondance écrit ord) ;

1.3. Lacapacité d'identifier les unités correspondantes au sein des mots oraux : les phonemes.

1.4. L’ apprentissage des correspondances entre ces unités orthographigues et phonol ogiques.
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Ces capacités sont particulierement importantes en début d' apprentissage de lalecture aun
moment oul la plupart des mots que rencontre I’ d éve sont des mots dont il n’a pas mémorise la
forme visuelle et qui ne peuvent donc étre lus qu' a partir d' un traitement anaytique.

De plus, I’ apprentissage des correspondances graphémes- phonemes munit I’ ééve de
capacités d auto- apprentissage : le décodage de mots rencontrés pour la premiére fois aboutit
souvent a une forme orae correspondant a un mot connu dont I’ enfant pourraaing memoriser la
forme écrite,

2- Lamémorisation des mots écrits rencontrés de facon répétée

Lefat de mémoriser laforme orthographique des mots qu'il a rencontrée souvent (des
I école materndle) ou qu'il adécodé, permet al’ ééve de reconnaitre immédiatement ces mots
lorsqu’il les rencontre a nouveal. Cette cagpacité de reconnai ssance immeédiate des mots mémorises
est nécessaire pour parvenir aune lecture aisée et rapide.

Le principe alphabétique

A lafin deleur scolarité maternle, il faut que les ééves aient découvert le principe
aphabétique, ¢’ est-a-dire qu'ils aient pris conscience les lettres qui composent les mots écrits
codent des é éments condtitutifs des mots oraux (les phonemes) et que, donc, les mémes lettres
peuvent ére utilisées pour écrire des mots de sgnifications tres différentes. 11 ne sagit pasici dune
connaissance des correspondances graphéme-phoneme mais de la compréhension dun type
particulier de relation entre |'écrit et I'oral. Cette compréhension est un prédable al’ &ude
systématique de I’ ensemble des correspondances graphophonol ogiques. Autrement dit, la
découverte du principe aphabétique a1’ Ecole Maternelle rend possible I’ é&ude du code
aphabétique de lalangue des le début du C.P.

Lesliensentre phonologie et apprentissage de la lecture

Contrairement ala phonétique qui analyse les propriétés physiques du langage
indépendamment de I’ activité cognitive qui le produit, la phonologie traite de I’ utilisation de ces
propriétés dans la compaosition des mots de chague langue particuliere. La phonologie n'est donc pas
un simple catalogue ordonnant |'ensemble des sons du langage. C'est un systeme qui permet
d'engendrer I'ensemble des mots de lalangue. Il y adonc la un systeme de sons qui produit des
gonifications.

Du fait du principe aphabétique, I'entrée dans I'écrit requiert la capacité de préter attention a
la structure phonologigue interne des mots. Les éudes qui portent sur les enfants francophones,
montrent qu'ils ingtdlent facilement la capacité de décomposer les mots en syllabes. En revanche
I’analyse de la syllabe ne S opére pas naturellement, or la possibilité de concevoir I'existence
dunités internes ala syllabe est importante préaablement al'ingtdlation de la capacité
didentification des phonemes nécessaire au décodage. Tant que I'déve ne congoit pas I'existence
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d'unités phonologiques plus petites que la syllabe, il ne peut pas comprendre le systéme
a phabétique qui, précisément, code des unités infrasyllabiques, les phonemes.

Lesréaultats de larecherche scientifique montrent que la capacité a décomposer la syllabe
(quelles que soient les unités produites par cette décomposition) est une condition nécessaire a
I" apprentissage de lalecture, dors que la capacité d' identifier les phonemes en est une conséquence.
En effet, lorsgu’ on gpprend al'ééve afaire correspondre un graphéme a un phonéme, on lui
apprend alafois aidentifier ce grapheme (lettre isolée ou groupe de lettres : ph-, en-, eau...), ale
différencier des autres et aisoler dans les mots oraux I’ unité (le phonéme) correspondante.
L "apprentissage du décodage est donc un apprentissage qui porte sur les graphemes, sur les
phonemes et sur la mise en correspondance entre les deux. Dans cet ensemble, le plus difficilea
acquerir et a automatiser et I'identification des phonémes.

L a phonologie &I’ Ecole M aternelle

Ladifficulté la plus grande dans I ingtdlation des mécanismes d' identification des mots écrit
concerne donc la phonologie. Il S enstit qu' une préparation a1'apprentissage de lalecture, al’ Ecole
Maternelle, doit inclure un travall sur la phonologie.

Cette préparation doit S appuyer sur ce qui et facile pour le jeune enfant et le conduire
progressivement a devenir capable du plus difficile : le repérage des phonémes. Une séquence est
donc arespecter : avant d'aborder le phonéme, il faut instaler la capacité a sintéresser ala
phonologie atravers des exercices de repérage des syllabes, puis a celle de décomposer la syllabe
pour repérer des rimes et des débuts de syllabes communs entre des mots. Le but de cette
progression n'est pas que I'déve méitrise le décodage en fin de Grande Section, mais de le rendre
prét al'apprendre dés le début du Cours Préparatoire.

Les manipul ations phonologiques & I'Ecole Materndlle ont une findité claire de préparation
al'apprentissage du code dphabétique. D'ailleurs, les recherches ont montré que I'utilité de tes
exercices et treslimitée s le lien explicite entre ces manipulations phonologiques et les
caractéristiques de |'écrit dphabétique n'est pas explicitement mis en évidence pour les ééves: |l
S agira de montrer aux ééves que les ressemblances phonol ogiques entre des mots oraux entrainent
des ressemblances orthographiques entre les mots écrits correspondants (longueur, partage
d ééments communs).

L’ importance du décodage

S le décodage n' est pas une condition suffisante de la compréhension en lecture, il enn'est
pas moins une condition nécessaire.

Sans réduire |'apprentissage de la lecture al'install ation des correspondances | ettres-sons, il
et indigoensable que cet apprentissage fasse I'objet d'un ensaignement systématique. |l a é&é montré
gu’' un enseignement qui évitait délibérément | apprentissage systématique des correspondances
entrainait, dés le milieu du C.P., des pauvres performances en lecture de mots (exactitude et rapidité
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moindres) et au sortir du cycle 2 de moindres habiletés en compréhension et production de textes.
Cet effet négatif est d autant plus net que les déves sont issus de milieux sociaux défavorises.

Cet gpprentissage de la combinatoire devrait étre entamé des |e début du C.P. en
accompagnement de la poursuite de la condtitution d'un vocabulare visuel permettant | appariement
direct entre des mots écrits et leur signification. Toutefois, cet enseignement relativement précoce
de la combinatoire exige que tous les @eéeves aient auparavant (en grande section ou au début du
cours préparatoire) compris le principe a phabétique.

L'activité de décodage est une composante essentielle de I'ensemble complexe des activités
de lecture. Cdanimplique en rien que I'on réduise lalecture au décodage ni que I'on ignore la
prépondérance finde de I'acces au sens et du plaisir ou de l'utilité de lalecture.

L es analogies

Au début des exercices de lecture systémetique (en Cours Préparatoire), il et nécessaire
gu’ une proportion importante des mots écrits nouvealix soit orthographiquement proches de ceux
dgarencontrés. Gréce a cette proximité, lalecture des mots nouveaux pourra bénéficier de
I" activation des mots connus qui leurs ressemblent. Cette facilitation S opére en grande partie sans
gue I'déve sen rendre compte. Toutefois, la rencontre répétée de mots ayant des points communs
peut faciliter le repérage conscient de leurs smilitudes orthographiques et phonologiques,
smilitudes qui peuvent étre utilisées au service de la prise de conscience des unités que le code
aphabétique met en rleion.

L a morphologie
La connaissance des correspondances entre graphemes et phonemes ne suffit pas aune
maitrise des mots écrits. Certains mots comportent en effet des irrégularités qui les rendent difficiles
adécoder par gtricte application des correspondances graphophonol ogiques (« second », « famme »,
etc.). Par ailleurs, I’ orthographe comporte fréquemment des | ettres muettes, en particulier alafin
des mots (« part », « pars », « pare », etc.). Deux types de connai ssances permettent de dépasser ce
type de difficultés :
On évoque tres souvent, ajuste titre, la connaissance de I’ orthographe des mots rencontrés
fréquemment, qui permet de les reconnaitre sans les décoder. C' et ce que I’ on appelle dans une
conception classique de lalecture, I utilisation de la « voie directe » (ou voie lexicae) pour
passer de la perception d' une configuration visuelle ala reconnai ssance du mot en mémoire.
Un deuxieme type de connai ssances est également utilisable pour ne pas étre blogqueé par les
irrégularités lors du traitement de |’ écrit. |1 S agit de la connai ssance du code grapho-
morphologique.
En effet, outre la possibilité d’ anayser les mots en unités marquant les phonemes, les mots sont
égdement décomposables en unités de sens, les morphémes. 69 % des mots du Robert
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Méthodique sont des mots complexes décomposables en plusieurs morphémes. Le mot

« chatons », par exemple, comprend trois morphemes :

= «chat- » correspond alaracine du mot ;

" «-0n », est un diminutif que I’ on retrouve dans d’ autres mots (« ourson », « anon », etc.) ;
" «-S», qui marqueleplurid.

Laplupart des difficultés orthographiques du francais sont liées alamorphologie.

Focdiser I attention de I'deve sur la dimension morphologique de lalangue a partir de
marques morphologiques qui s entendent al’ ord facilite I’ acquisition de I’ orthographe
granmaticae (laveste verte® lajolie veste).

Lafocdisation de |’ attention de I'deve sur la structure morphol ogique des mots facilite
I’acquidtion de |’ orthographe lexicde. Aing, lefait d' ére conscient que les mots « dentiste » et
« dentier » partagent alafois une relation de forme et de sens (donc une relation morphologique)
permet de comprendre pourquoi leur base commune (dent) S écrit avec un «t » find.

Un ensaignement focdisant I'attention des éléves sur la dimension morphologique dela
langue peut aing faciliter I acquisition de I’ orthographe. Certaines recherches montrent qu'il a
égadement des effets pogitifs sur les performances en lecture, alafois pour la reconnaissance des
mots et pour la compréhension.

Leslienslecture-écriture

S lesprocessus qui interviennent dans les activités de lecture et d’ orthographe ne peuvent
étre considérés comme identiques, il's entretiennent des relations éroites tant chez le lecteur habile
que chez le lecteur débutant. En outre, ces processus de traitement exploitent des sources de
connaissances qui sont dans une large mesure communes,

Ces éraites interreations entre lecture et production écrite invitent ainsster sur leur
apprentissage Smultané, les deux modalités contribuant mutuellement aux acquistions nouvelles.
Certaines gptitudes qui se dével oppent d' abord dans une modalité pourront ensuite étre transférées
dans I’ autre moddité. Aing, la prise de conscience de la nature segmentale du langage pourra
largement bénéficier d' exercices faisant gppel ala production écrite. Inversement, la rencontre
répétée des mots en lecture éofferale stock des connaissances dont I’ édéve aurabesoin en
production écrite.

Du fait de son caractére nécessairement séquentiel, I'écriture, davantage encore que la
lecture, permet a I’ éve de découvrir |e principe aphabétique et de développer sa conscience
phonologique.

La pratique réguliere d' exercices d'écriture va permettre d’ automatiser les connai ssances des
correspondances phono-graphémiques, contribuant aing alamaitrise du code et du décodage
phonologique en lecture.

L’ importance de |’automaticité des traitements

5
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Cen'est pas e traitement du code dphabétique en lui-méme qui fait obdacle ala
compréhension, mais lefait dy consacrer toute son attention. Dansun tdl cas, en effet, I'déven’'a
pas la possibilité de se préoccuper du sens du texte et ne peut le comprendre. L'enjeu n'est pas de
contourner |'indispensable apprentissage du décodage, mais de |e rendre tellement automatique que
le lecteur pourral'utiliser sansy consacrer trop d' attention et aing disposer de toute son
intelligence au service de la compréhension.

Deux types de processus peuvent expliquer I ingalation des autometismes de lecture
caractéristiques de lalecture experte : I’ automatisation et I’ apprentissage implicite :

L'automatisation : lalecture, initiadement gérée consciemment (le lecteur débutant est obligé de
réfléchir pour parvenir atraiter lesmots qu'il lit), Sautometise par répétition de I'activité de
lecture. Cette répétition permet progressivement le désengagement de I'attention et I'accél ération
du traitemen.

L’ gpprentissage implicite : les régularités internes (les séquences de | ettres) et contextuelles

(I’ association entre la forme orthographique des mots, leur prononciation et leur sgnification)
présentées par les mots lus affectent progressvement la pondération de connexions internes au
systéme cognitif, ce qui se traduit par une évolution des réponses évoquée automatiquement lors
de la confrontation aux mots écrits.

Il est impossible actudlement d affirmer que les autometismes ont leur origine, dans |’ un,
I"autre ou I’ un et | autre de ces processus. Peu importe dans la mesure ol dans |’ un et I autre cas le
facteur responsable de |’ apparition des automatismes de lecture est la répétition de lalecture : plus
on lit, mieux on it !

La Compréhension

La compréhension dépend beaucoup de I'adéquation entre les informations apportées par un
texte et les connai ssances possédées par |e lecteur. Comme tout un chacun, le lecteur débutant adu
mal a comprendre ce qui concerne des domaines qui lui sont peu familiers. Il faut se garder
d interpréter en termes de difficulté de lecture des incompréhensions uniquement liées a
I'inaccessibilité dinformations trop éoignées des connaissances de |’ ééve. Pour éviter d’ accroitre
lacomplexité de la téche des éeves, les ensaignants doivent prendre garde a ne pas cumuler les
difficultés atous les niveaux : vocabulaire peu familier, syntaxe complexe, structure textuelle
originae, connaissances relative au contenu du texte non disponibles, etc.

L es problemes de compr énhension spécifiques ala lecture

Pour lamgorité des chercheurs en psychologie, dans la mesure ou nous comprenons le
langage ord avant de savoir lire, laseule chose aingdler lors de I’ gpprentissage de lalecture serait
la capacité a reconnaitre les mots. Au-deld, les processus al’ cauvre al’ ord pourraient étre activés
spontanément et permettre la compréhension.
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Cette analyse doit étre nuancée. Tout d'abord, parce qu’ €lle suppose une identité entre les
discours oraux et les textes écrits, ce qui n'est vra ni pour le vocabulaire et la syntaxe utilisés, ni
pour lafagon dont les messages linguistiques sont structurés, ni pour les contextes de traitements de
ces messages. Ensuite, parce qu’ élle ne prend pas en compte les différences entre lecteurs experts et
débutants.

Le traitement du langage en audition, comme en lecture experte, est caractérisé par une
reconnai ssance rapide des mots successifs et par un traitement automatique de la syntaxe. La
compréhension S en trouve facilitée car toute la capacité de traitement en mémoire de I’ auditeur et
aors disponible pour traiter les informations conceptuelles et textuelles. Larapidité dela
reconnai ssance des mots permet que les mots successifs de la phrase soient reconnus de fagon
“ quasi-amultanée” et que la chaine de mots aing maintenue en mémoire puisse faire I’ objet de
I" application automatique de la compétence linguistique du sujet. De plus, gréce ala permanence de
latrace, le lecteur expert bénéficie d une possibilité de retour sur le texte dont il ne dispose pas a
I'ordl.

En revanche, chez le lecteur débutant, la reconnai ssance des mots écrits successifs est lente
et [aborieuse. Le cdcul syntaxique automatique est donc impossible puisque la reconnai ssance
rapide et quasi-smultanée des mots successifs de la phrase, qui lui est nécessaire, N’ est pas encore
en place. L’ gpprenti lecteur éorouve donc des difficultés a éablir lesliens entre lesmots ; le plus
souvent, il se contente de les comprendre un aun €, le cas échéant, il se sert de cette
compréhension “ en pointillé ” pour éaborer une sgnification plus globde. S on exige de lui une
prise en compte de la syntaxe (par exemple pour différencier en lecture“ e camion pousse la
voiture” de* le camion est poussé par la voiture ™), il doit mener un important travail de réflexion,
méme sl différencie correctement ces deux phrases dans une Situation de communication orae (ce
qui n'est dailleurs pasle cas de tous les éléves).

En d autres termes, la compréhension en lecture chez le débutant repose, plus que chez le
lecteur habile, sur une gpplication volontaire de connaissances explicites pour paier le déficit en
traitement automatique. Alorsqu’al’ord, il utilisait sans'y réfléchir ses connai ssances tacites sur le
langage, I" gpprenti lecteur doit faire un effort pour reconnaitre les mots écrits et pour les maintenir
en mémoire |le temps d’ gppliquer les régles qui [ui permettront de comprendre phrases et textes. Ces
specificités de la compréhension en lecture débutante judtifient I'importance du travail sur la
syntaxe avant et pendant I’ gpprentissage de lalecture.

La syntaxe

Deux sortes de connai ssances syntaxiques semblent particulierement importantes : d' une
part, celles qui sont relatives au satut de chacun des mots (nom, verbe, adjectif, article, etc.), ce qui
présuppose évidemment que |’ @éeve soit capable de découper |es phrases en mots (segmentation
lexicale) et, d autre part, cles qui touchent al’ ordre des mots. Defait, le maniement de lalangue
écrite semble provoquer e développement d' une conscience de la syntaxe qui, en retour, est mise
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au service de la compréhension et de la production écrite. Tout alafois cause et conséguence de
I" apprentissage de |alecture, la conscience syntaxique joue un role plusimportant al’ écrit qu'a
I’oral en raison de |’ absence de contexte extrainguistique (communication non verbae, intonations,
etc.) qui oblige le lecteur a un tratement plus exhaudtif des informations strictement linguistiques
(lexique et syntaxe).

Lestypesde textes

De nombreuses recherches opposent les récits aux textes « expogtifs ». Cette derniere
catégorie regroupe tous les textes non narratifs qui rapportent, dans une optique explicetive ou
descriptive, I agencement des ééments condtitutifs d’ un éat ou d’ un processus complexe.

Lafacon méme detraiter I’ information ne serait pas laméme pour ces deux types de textes. Le recit
donnerait lieu a une gpproche prospective, le lecteur anticipant la suite de |’ histoire. En revanche,

les textes expogtifs seraient abordés avec une démarche rétrospective ou chaque information
nouvelle et mise en relation avec cdles d§jalues.

Contrairement aux textes expostifs, ma identifiés par les déves, le récit et d' un abord
asxz facile. Désle cycle 2, les deves ont une connaissance intuitive d’ une organisation générae
commune atous les récits comprenant un cadre initia et différents éisodes avec chacun un début,
un développement et unefin. Ce“ schéma ” faciliterait la compréhension des récits par | eve et
I’aiderait pour produire des histoires.

Ces connaissances invitent a donner une place privilégiée aux récits dans les textes proposés
aux ééves en début d'apprentissage. Certes, il est utile de sengbiliser I gpprenti lecteur ala diversité
des textes en lui proposant quelques textes documentaires. || n'en reste pas moins essentiel de lui
offrir en priorité de nombreux textes narratifs. Ceci est vrai des|’ école materndlle atraversles
histoires réguliérement lues ala classe. Cela devrait se prolonger al’ école primaire, alafoisen
continuant régulierement la lecture de récits ala classe et en multipliant ce type de texte dans les
supports de lecture.
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