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Acquisition de la littéracie par les jeunes

éléves et évaluation des méthodes
d’enseignement de la lecture

L. SPRENGER-CHAROLLES", E. GENTAZ2

RESUME : Acquisition de la littéracie par les jeunes éléves
et évaluation des méthodes d'enseignement de la lecture

Cet article présente une revue des recherches dans deux domaines :
(1) L'acquisition de la lecture ; (2) L'impact des méthodes d’enseigne-
ment sur cette acquisition. L'introduction donne un bref apercu des dif-
férents systemes d’écriture et de ceux dans lesquels |'acquisition de la
lecture se produit le plus souvent. La premiere section (sur |'acquisition
de la lecture) est divisée en quatre parties : L'impact de la discrimination
phonologique et visuelle sur I'acquisition de la lecture ; Le développe-
ment des compétences spécifiques a la lecture : décodage par mise en
correspondance des gr?fhémes avec les phonémes qui correspondent
(CGPh) et identification des mots écrits (via des connexions avec ceux du
lexique oral) ; Le réle des compétences spécifiques a la lecture et celui de
la compréhension orale dans la compréhension écrite ; Les facteurs expli-
quant la compréhension en lecture. La deuxiéme section porte sur |'éva-
luation des méthodes d’enseignement de la lecture et, en particulier, sur
les effets de celles qui utilisent les CGPh de fagon précoce, systématique
et explicite par rapport aux autres méthodes.

Mots clés : Discrimination phonémique — Segmentation phonémique -
Discrimination visuelle — Décodage - Identification des mots écrits —
Compréhension orale — Vocabulaire — Compréhension écrite — Méthodes
d’enseignement de la lecture.

SUMMARY: Literacy acquisition by young students and assessment of
methods of reading instruction

This paper presents a review of research in two areas: (1) Reading acqui-
sition; (2) The impact of instructional methods on reading acquisition. The
introduction provides a brief overview of different written systems and
those in Whicﬁ reading acquisition most often occurs. The first section (on
reading acquisition) is divided into four parts: The imﬁact of phonologi-
cal and visual discrimination on reading acquisition; The development of
reading-specific skills: decoding by matching graphemes to correspon-
ding phonemes (CGPh) and identifying written words (via connections
with those in the oral lexicon); Role of reading-specific skills and of oral
comprehension in reading comprehension; Factors explaining reading
comprehension. The second section focuses on the evaluation of rea-
ding instructional methods and, in particular, the effects of those that use
CGPh early, systematically, and explicitly compared to other methods.

Key words: Phonemic discrimination — Phonemic segmentation — Visual
discrimination — Decoding — Written word identification - Listening
comprehension - Vocabulary — Reading comprehension - Reading
instruction methods .

RESUMEN: Adquisicion de la lectoescritura por parte de los jévenes y
evaluacién de los métodos de ensefianza de la lectura

Este articulo presenta una revisién de la investigacién en dos ambitos :
(1) Adquisicion de la lectura; (2) El impacto de los métodos de ensefianza
en la adquisicion de la lectura. La introduccién ofrece una breve descrip-
cién de los diferentes sistemas de escritura y de aquellos en los que se
produce con mayor frecuencia la adquisicion de la lectura. La primera
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seccion (sobre la adquisicion de la lectura) se divide en cuatro partes:
el impacto de la discriminacién fonoldgica y visual en la adquisicién de
la lectura; el desarrollo de las habilidades especificas de la lectura: des-
codificacién adecuando mediante el emparejamiento de los grafemas
con los fonemas correspondientes (CGPh) e identificacién de las palabras
escritas (por medio de conexiones con las del léxico oral); el papel de
las habilidades especificas de la lectura y el de la comprensién oral en la
comprensién lectora; los factores que explican la comprension lectora. La
segunda seccién examina la evaluacién de los métodos de ensefianza de
la lectura y, en particular, los efectos de los que utilizan la CGPh de forma
temprana, sistematica y explicita en comparacién con otros métodos.

Palabras clave: Discriminacion fonémica — Segmentacién fonémica -
Discriminacion visual — Descodificacion — Identificacion de palabras escritas —
Comprensién oral — Vocabulario — Comprension lectora — Métodos de
ensefianza de la lectura.
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Introduction

L'écriture est une invention récente (environ
5 000 ans) et ce n'est que depuis une centaine
d'année que I'école primaire a été rendue obli-
gatoire dans de nombreux pays, permettant
ainsi a tous les enfants d'apprendre a lire. En
effet, a la différence du langage oral, qui se
développe dés la naissance et ne nécessite
aucun enseignement formel, pour apprendre
a lire un enseignement explicite, qui se met
en place dans tous les pays entre 5 et 7 ans,
est nécessaire. Toutefois, cet apprentissage
s'effectue dans différents systémes d'écriture :
les écritures alphabétiques, dans lesquelles les
phonémes (unités infra-lexicales de base de
I'oral) sont transcrits par les voyelles (alpha)
et les consonnes (béta) d'un alphabet et deux
autres principaux systémes : d'un coté, les
écritures semi-alphabétiques (celles de |'arabe
et de I'hébreu), dans lesquelles seules les
consonnes sont toujours transcrites ; de |'autre,
les écritures logographiques (celle du manda-
rin), qui utilisent des sinogrammes renvoyant
soit au sens des mots, soit a leur prononciation.

La transcription de la sonorité des mots au
niveau infra-lexical (par des phonemes), qui
caractérise les écritures alphabétiques, permet
une certaine économie. En effet, c’est avec un
nombre trés limité de phonémes, entre 30 et
40 en moyenne selon les langues, qu'il est pos-
sible de comprendre et de créer une infinité de
mots et de textes oraux. C'est aussi le cas pour
la lecture et I"écriture de mots ou de textes
dans un systéme alphabétique qui retranscrit
fidélement I'oral. Dans ces écritures dites trans-
parentes (celle de l'italien, de I'espagnol, du
finnois...), au lieu d'avoir @8 mémoriser de trés
nombreux sinogrammes, les enfants ne doivent
apprendre que quelques connexions reliant
une trentaine de phonémes aux graphemes
qui correspondent. C'est également le cas
dans des écritures alphabétiques moins trans-
parentes par rapport a I'oral. Nous reviendrons
sur cette question ultérieurement (cf. « Inci-
dence de I'opacité de I'orthographe »).

L'économie du systéeme alphabétique permet de
comprendre pourquoi les enfants apprennent
le plus souvent a lire avec ce type de systeme.
Ainsi, en mandarin, un pinyin comprenant
des consonnes et des voyelles, ainsi que des
marques tonales, est utilisé avec les apprenti-
lecteurs, les sinogrammes étant introduits
progressivement. De méme, en hébreu, tout
comme le plus souvent en arabe, les voyelles
sont transcrites dans les textes destinés aux
apprenti-lecteurs. Ces choix s'expliquent par
le constat que cet apprentissage est plus facile
dans une écriture alphabétique dans laquelle il

ACQUISITION DE LA LITTERATIE PAR LES JEUNES ELEVES
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suffit de mettre en relation les voyelles et les
consonnes (< a>, <ou>et<b >, <ch>)avec
les phonémes qui leur correspondent (/a/, /u/
et /b/, /[/) pour décoder les mots, c'est-a-dire
apprendre que B + A = BA.

Dans ce type d'écriture la phonologie infra-
lexicale joue donc un role crucial dans les
débuts de |'apprentissage de la lecture. En
effet, la maitrise du décodage et, en consé-
quence, celle du systéeme phonologique des
langues concernées, est indispensables pour
bien apprendre a lire. Toutefois cette maitrise
n'est pas suffisante pour comprendre ce qui
est décodé : pour cela, il faut aussi maitriser la
langue orale dans laquelle cet apprentissage
s'effectue, entre autres au niveau du vocabu-
laire (Castles, Rastle & Nation, 2018 ; Perfetti,
2007). La suite du présent article porte sur les
débuts de |'apprentissage de la lecture dans les
écritures alphabétiques.

Les débuts de I'apprentissages
de la lecture

Capacités phonologiques et visuelles
impliquées dans |'apprentissage de la lecture

Capacités phonologiques

Pour comprendre un message oral, il faut étre
capable de discriminer les phonémes : par
exemple, distinguer /b/ de /v/. Cette capacité
se met en place dans la premiere année de la
vie. Ainsi les nourrissons discriminent trés tot
les phonémes, méme ceux qui ne sont pas
utilisés dans leur langue maternelle. Toutefois
cette capacité va rapidement se limiter a ceux
gu'ils entendent dans leur environnement :
par exemple, vers la fin de sa premiere année,
un bébé chinois ne discrimine plus /I/ de /r/.
Autour de 5 ans, juste avant d'apprendre a
lire, la plupart des enfants n‘ont donc pas de
difficultés dans ce domaine. En revanche, ceux
qui en ont, rencontrent pour la plupart des pro-
blemes pour utiliser le décodage, qui nécessite
I'utilisation des correspondances graphéme-
phoneme (Piquard-Kipffer & Sprenger-
Charolles, 2013 ; Snowling, Lervag, Nash &
Hulme, 2019). D'autres études indiquent que
les enfants souffrant de difficultés de discri-
mination des phonémes ont, plus que les
autres, besoin d'un recours a la lecture labiale
pour les identifier (Piquard-Kipffer, Cavadini,
Sprenger-Charolles & Gentaz, 2021). Le port
du masque, imposé en période de pandémie,
aggraverait les difficultés de lecture de ces
enfants.

Pour utiliser les correspondances graphéme-
phonéme, il faut aussi étre capable de décou-
per la chaine orale en phonémes. Cette capaci-
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té (souvent appelée conscience phonémique),
qui n'est pas nécessaire pour apprendre a
parler, ne se développe pas avant 4-5 ans
et elle entretient des relations réciproques
avec |'apprentissage de la lecture. C'est ce
qu'indiquent les études longitudinales dans
lesquelles les enfants ont été suivis pendant
plusieurs années depuis une période précédant
cet apprentissage. La capacité de segmenta-
tion phonémique s'améliore largement sous
I'effet de |'apprentissage de la lecture mais
elle est aussi un des meilleurs prédicteurs de
sa future réussite ou de son futur échec (cf.
Castles et al., 2018 ; Melby-Lervag, Lyster &
Hulme, 2012 pour des syntheses en anglais, et,
en frangais, Sprenger-Charolles, Desrochers &
Gentaz, 2018).

Capacités visuelles

La lecture impose également des modifica-
tions du comportement oculomoteur. En effet,
I'information visuelle prélevée au cours de la
lecture est captée par la rétine, dont le pouvoir
de discrimination diminue de son centre — la
fovéa — a sa périphérie : la zone fovéale, de
trés petite taille, étant la seule a avoir un fort
pouvoir de discrimination. Il n‘est donc pos-
sible d'identifier qu’une dizaine de caracteres
au cours d'une fixation oculaire. Toutefois ce
qui est alors percu en dehors cette zone sert
a guider les saccades oculaires et permet de
positionner le regard sur une nouvelle zone de
fixation (Rayner, 1998).

Trois constats ressortent de |'analyse du com-
portement oculomoteur d'enfants du primaire
et d'adultes (cf. le tableau 1). D'une part, la
durée moyenne des fixations diminue durant
I'école primaire (de 355 a 249 ms), la plus bréve
étant relevée chez les adultes (233 ms). D’autre
part, cette durée est rapide, méme chez les
enfants les plus jeunes (1™ primaire), qui fixent
toutefois chaque mot deux fois (en moyenne)
alors que les plus dgés ne le font qu’une fois,
comme les adultes. Enfin les mouvements de
régression sont deux fois plus fréquents chez
les plus jeunes enfants que chez les adultes
(28 % contre 15 %).

Ces résultats sont dus au fait que, pour gérer
les mouvements oculaires dans chaque ligne
d'un passage, ainsi que les retours a la ligne,
il faut bouger les yeux mais pas la téte. Ce
n'est pas le cas pour la perception de |'espace.

Les lecteurs débutants doivent apprendre ce
nouveau comportement. Les éditeurs scolaires
pourraient en tenir compte en favorisant une
présentation des passages avec un alignement
des débuts de ligne.

L'apprentissage de la lecture nécessite en plus
d'inhiber des automatismes antérieurement
acquis. Ainsi, les changements d'orientation
gauche-droite ne sont pas des critéres perti-
nents pour identifier des étres vivants. En effet,
un cheval reste un cheval quelle que soit son
orientation sur |'axe horizontal. Ce n’est pas
le cas pour les lettres, en particulier celles de
I'alphabet latin qui sont en miroir (< b-d > ou
< p-q >) qui sont discriminées par les lecteurs
typiques de I'espagnol, du francais ou de I'an-
glais mais pas par les enfants pré-lecteurs et
les adultes illettrés (Kolinsky, Morais, Cohen &
Dehaene, 2018). Cette compétition entre d'an-
ciens processus et ceux requis par la lecture
dans une écriture comportant des images en
miroir a lieu en partie au sein d'une une aire
cérébrale spécifique dédiée a la vision, la Visual
Word Form Area (voir la sous-section « L’hypo-
thése du recyclage neuronal »).

Développement des mécanismes
d’identification des mots écrits

Du décodage a la procédure lexicale de lecture
Dans une écriture alphabétique, I'acces aux
mots peut s'effectuer par deux procédures : le
décodage, qui permet de lire correctement les
mots réguliers (qu'il s'agisse de vrais mots ou
de mots inventés) et une procédure lexicale,
qui permet de lire tous les mots, y compris ceux
qui sont irréguliers (< ch> de chorale ou < p >
de sept).

Les études dans lesquelles les mémes éleves
ont été suivis du début de 'apprentissage de
la lecture a une période ultérieure indiquent
que le décodage (évalué par la lecture de mots
inventés, des pseudomots) est utilisé au début
de cet apprentissage, et non la procédure lexi-
cale. Cette derniére est évaluée par la lecture
de mots fréquents qui ont des correspondances
graphémes régulieres (table) ou irrégulieres
(sept). Comme l'indiquent les données longi-
tudinales francaises présentées dans la figure
1 (Sprenger-Charolles, Siegel, Béchennec &
Sernicales, 2003), aprées 5 a 6 mois d'appren-
tissage, les enfants lisent aussi bien les mots

Tableau 1. Durée des fixations, nombre de mots fixés (sur 100), fréquence des régressions (d'aprés Rayner, 1998).

© copyright ANAE

Enfants du primaire (P1-P6) et adultes

Durée moyenne des fixations (ms)

P1
355

P2
306

P3
286

P4
266

P5
255

)
249

Adultes
233

Nb moyen de fixations pour 100 mots

191

151

131

121

117

106

94

Fréquence des régressions (%)

28

26

25

26

26

22

15
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réguliers, qu'il s'agisse de vrais mots fréquents
(table) ou de mots inventés (lople) mais ils com-
mettent alors de nombreuses erreurs phonolo-
giques sur les mots irréguliers, méme fréquents
(sept lu comme septembre). En revanche, a la
fin de la 1™ primaire, ils lisent moins bien les
mots réguliers inventés que les vrais mots régu-
liers, mais ils rencontrent encore des difficultés
importantes lorsqu’ils doivent lire des mots
irréguliers. Ce n'est qu'a la fin de la 3® année
que la majorité des éléves s'avere capable de
lire les mots irréguliers fréquents aussi précisé-
ment que les réguliers.

Figure 1. Réponses correctes (%) en lecture de mots (régu-
liers et irréguliers) et de pseudomots: données longitudi-
nales du milieu de la 1" primaire a la fin de la 4° année
(d'apres Sprenger-Charolles et al., 2003).
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Les changements relevés au cours de la 1™ pri-
maire s’expliquent par l'intervention de deux
facteurs : la régularité des correspondances
graphéme-phoneme et la fréquence des mots.
Cela permet de comprendre la tres forte pro-
gression observée en lecture de mots réguliers
au cours de la 1™ année : ce sont des mots
qu’un éléve a pu rencontrer (a la différence des
pseudomots), qui, de plus, sont réguliers (a la
différence des mots irréguliers). lls signalent
I'existence des deux procédures d'accés aux
mots écrits (le décodage et la procédure lexi-
cale), la premiére est quasi systématiquement
utilisée au début de I'apprentissage, I'autre se
met en place progressivement. Il est important
de souligner que ces résultats ont été repro-
duits dans plusieurs études, avec des taches de
lecture & haute voix et silencieuse (cf. Deacon,
Desrochers & Levesque, 2019 pour une syn-
thése en anglais des travaux francophones et,
en francais, Sprenger-Charolles et al., 2018).

Incidence de I'opacité de I'orthographe

La facilité de la mise en place du décodage
dépend de la régularité des correspondances
graphéme-phonéme (CGPh) dans la langue
dans laquelle I'enfant apprend a lire. Alors
qu'un enfant finlandais maitrise le décodage
avant la fin de la 1™ primaire, un enfant anglais
a besoin de plus d'une année pour y parvenir.

ACQUISITION DE LA LITTERATIE PAR LES JEUNES ELEVES
ET EVALUATION DES METHODES D’ENSEIGNEMENT DE LA LECTURE I

Au cours de I'apprentissage, le niveau de lec-
ture est donc directement relié au degré de
régularité des CGPh, c'est-a-dire a la distance
entre le systéme alphabétique en usage et
celui qui serait optimal (Ziegler, 2018).

L'incidence de I'opacité des CGPh sur le déco-
dage et la procédure lexicale de lecture res-
sort également d'une étude avec des adultes
dyslexiques et des lecteurs typiques de méme
age anglais, francais et italiens (Paulesu, Démo-
net, Fazio et al., 2000). Cette étude a permis
de relever que le déficit des dyslexiques en
lecture de mots est plus marqué en anglais
qu’en italien, les scores des francophones se
situant entre les deux. Cette étude a toutefois
permis aussi d'observer des invariants. D'une
part, quelle que soit la langue, la différence
entre adultes dyslexiques et lecteurs typiques
est plus importante pour les mots inventés
que pour les vrais mots, c'est-a-dire quand les
dyslexiques doivent lire en décodant, sans pou-
voir s'aider de leurs connaissances lexicales.
D’autre part, une hyperactivation d'une aire
temporo-occipitale de |'hémisphére gauche
est observée uniquement chez les lecteurs
typiques, pas chez les dyslexiques, et ce quel
que soit le groupe linguistique des participants.
Cette aire correspondrait a la Visual Word Form
Area (son role dans la lecture et son apprentis-
sage est examiné ci-apres dans la sous-section
« L’hypothése du recyclage neuronal »).

Comme l'illustrent ces différentes études, on
reléve dans I'apprentissage typique et atypique
de la lecture non seulement des variations
dues a des différences culturelles (I'opacité des
CGPh) mais aussi des invariants au niveau com-
portemental et neuronal.

Le décodage, mécanisme d’auto-apprentissage

Un autre résultat important est que la mai-
trise des CGPh est un mécanisme d'auto-
apprentissage (Share, 1995 ; Ziegler, Perry &
Zorzi, 2020) dont l'efficacité repose sur deux
bases : le nombre de CGPh dans la langue et
le niveau de vocabulaire oral de I'enfant. La
mise en route du décodage nécessite d'abord
un apprentissage systématique et précoce des
CGPh les plus fréquentes et les plus réguliéres.
Dés que I'enfant a appris ces correspondances,
il peut les appliquer pour décoder de nou-
veaux mots. Chaque décodage réussi active
en mémoire la forme sonore et le sens des
mots connus. De cette fagon, une représen-
tation orthographique, qui sera renforcée par
les répétitions, va se créer. L'apprentissage
explicite (avec le maitre) bascule alors vers un
apprentissage implicite, sans le maitre, qui per-
met a |'enfant de décoder de facon autonome
des mots qu'il a déja entendus mais jamais vus
auparavant. Le décodage sériel et laborieux est
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alors remplacé par le traitement de différentes
unités du mot en paralléle, ce qui permet au
lecteur expert de lire avec précision 3 a 4 mots
par seconde. Cette rapidité, qui donne l'illu-
sion d'une perception globale des mots, alors
que chacun de leurs composants sont traités
en parallele, permet aux lecteurs experts de
consacrer leurs ressources cognitives a la com-
préhension de ce qu'ils lisent.

L'automatisation progressive du traitement des
mots est illustrée par une étude finlandaise qui
a utilisé la magnéto-encéphalographie avec
des adultes et des enfants en fin de 1" primaire
(Parviainen, Helenuis, Poskiparta et al., 2006).
Les participants ont eu a effectuer une téche
de lecture implicite : ils voyaient soit des mots
(TALO), soit des figures géométriques (rond,
carré, triangle, losange), soit des animaux,
et devaient répondre uniquement lorsqu’une
planche avec des animaux apparaissait sur
I'écran.

Les analyses de la localisation et de la tempora-
lité des activations qui ont porté sur les mots et
les formes géométriques, indiquent que la per-
ception des figures géométriques sollicite bila-
téralement une aire occipitale. Pour les mots,
la méme aire est activée, mais uniquement a
gauche, ainsi qu’une aire temporale du méme
hémisphere. La temporalité des activations,
indiquée dans la figure 2, permet de faire trois
constats. Les activations occipitales ne sont
bilatérales que pour les figures et elles appa-
raissent dans la méme fenétre temporelle chez
les adultes et les enfants (1). Ces activations,

Figure 2. Pic de latence des activations corticales (en ms.) dans les zones
cibles chez des enfants en fin de 1" primaire et des adultes de Finlande
(d'apres Parviainen et al., 2006).
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qui ne sont relevées que dans |'hémisphere
gauche pour les mots, sont plus tardives chez
les enfants que chez les adultes (2), tout en
étant tres rapides (200-300 ms). Enfin, toujours
pour les mots, des activations sont relevées
dans l'aire temporale gauche (3) ; elles sont
plus dispersées, surtout chez les enfants, tout
en étant trés rapide (moins d'une seconde).
La temporalité des activations des aires occipi-
tales suggére que les enfants finlandais, qui ont
appris a lire dans une orthographe réguliere,
ont automatisé les traitements visuels dédiés
a la lecture aprés une année d'apprentissage.

L’hypothése du recyclage neuronal

Apprendre a lire recycle une aire du cortex
visuel de I'hémisphere gauche (HG), la Visual
Word Form Area (VWFA), aire qui était initia-
lement dédiée au traitement des informations
visuelles fines (Dehaene et al., 2011). Au cours
de l'apprentissage, cette aire va se connecter
progressivement a d'autres aires de I'HG : une
aire temporo-pariétale qui prend en charge
la représentation des phonéemes ainsi qu'a
des zones frontales activées par le traitement
du langage parlé aux niveaux phonologique,
lexical, syntaxique et sémantique.

Avec |'apprentissage de la lecture, on reléve
dans cette zone une augmentation des
réponses aux mots, alors que celles a des sti-
mulus qui ne sont pas de I'écriture diminuent
(Dehaene-Lambertz et al., 2018). De plus, la
VWEFA traite différemment les informations en
miroir quand elles sont pertinentes (pour la
lecture) et non pertinentes (pour la perception
des visages, voir ci-dessus dans la sous-section
« Capacités visuelles » la mise au point sur le
traitement des images en miroir). Enfin, une
détérioration de la VWFA a la suite d'une lésion
cérébrale chez un adulte qui a su lire entraine
la perte de cette compétence (Dehaene &
Cohen, 2011).

Figure 3. Circuit de la lecture : de l'aire du cortex visuel
dédiée au traitement des graphemes a I'aire temporo-pa-
riétale en charge de celui des phonémes et aux aires
frontales initialement impliquées dans le traitement du
langage parlé (d'apres Dehaene et al., 2011).
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Deux circuits qui partent de la VWFA per-
mettent en fait de reconnaitre les mots écrits.



Le premier, la voie ventrale, serait un pont
direct entre |'aire de la forme visuelle des mots
et 'aire de Broca. Le second, la voie dorsale,
relie la méme aire visuelle aux régions tem-
poro-pariétales (gyrus supramarginal et angu-
laire), elles-mémes reliées a |'aire de Broca. Ce
circuit, qui permet de relier les codes orthogra-
phiques et phonologiques des mots, prédo-
mine dans un premier temps, le circuit ventral,
sur lequel repose la reconnaissance des mots
chez le lecteur expert, se développant par la
suite (Dehaene-Lambertz et al., 2018).

Réle du décodage et de la compréhension
orale dans la compréhension écrite

Dans le modéle dit « simple » de la lecture
(Simple view of reading : Gough & Tunmer,
1986), la compréhension écrite est le produit
de deux capacités : l'identification des mots
écrits et la compréhension orale. La compré-
hension écrite est proche de 1 (le maximum)
chez les lecteurs ayant a la fois de bonnes
capacités de compréhension orale et d'iden-
tification des mots écrits. Elle est proche de 0
dans deux cas : chez les enfants qui ne savent
pas décoder et, en conséquence, ne peuvent
pas identifier les mots écrits et chez ceux qui
manifestent un faible niveau de compréhension
de la langue orale dans laquelle s’effectue cet
apprentissage. Dans la suite, sont présentés
quelques résultats d’'études francophones qui
permettent d'illustrer le modeéle simple ainsi
qu’une version remaniée de ce modéle.

Les études de Gentaz et al. (2013a, 2015)

Deux études (Gentaz, Sprenger-Charolles, Colé
& Theurel, 2013a; Gentaz, Sprenger-Charolles &
Theurel, 2015) ont évalué les facteurs expliquant
la compréhension en lecture en francais avec
un nombre important d'éléves de 1" primaire
de milieux socioéconomiques défavorisés (ces
études ont pris en compte le groupe contréle
de l'étude de Gentaz et al, 2013b). Celle
publiée en 2015 a, en plus, vérifié si ces prédic-
teurs variaient en fonction du niveau de déco-

Tableau 2. Facteurs expliquant la compréhension en lecture de phrases (Gentaz et al., 2013) ou de textes (Goigoux et al., 2016).
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dage en fin 1" primaire. Dans cette étude, les
capacités de compréhension en lecture ont été
évaluées par une version abrégée de I'ECoSSe
(Epreuve de Compréhension Syntaxico-
Sémantique) (Lecocq, 1996). Pour rendre
compte du niveau de cette compréhension,
nous avons examiné plusieurs dimensions : la
compréhension orale (réponses a des énoncés
de méme type que ceux présentés a |'écrit) ;
le vocabulaire oral (épreuve de désignation
d'image du TVAP (Deltour & Hupkens, 1980) ;
le niveau de décodage (précision et rapidité
en lecture en temps limité de pseudomots) ; la
capacité de décomposer les mots en phonemes
et en syllabes (épreuves d'EVALEC : Sprenger-
Charolles, Colé, Béchennec & Piquard-Kipffer,
2005) ; et le niveau cognitif non-verbal par
les matrices de Raven (Raven, Raven & Court,
1998).

Les analyses statistiques indiquent que les
enfants de cette étude, qui sont issus d'un
milieu défavorisé, ont des scores inférieurs aux
normes pour les taches impliquant des connais-
sances linguistiques (vocabulaire, compréhen-
sion orale et écrite, décodage, analyse phoné-
mique et syllabique). Ces résultats confirment
ceux d'études précédentes avec également
des enfants de milieu défavorisé (en anglais,
Noble & McCandliss, 2005 ; en francais, Fluss,
Bertrand, Ziegler & Billard, 2009). En revanche,
leur niveau cognitif non-verbal est dans les
normes.

Quatre des six facteurs susceptibles d'expli-
quer la compréhension écrite permettent de
rendre compte de 58 % de cette capacité (cf.
tableau 2) : les niveaux de compréhension orale
de mots isolés (8,3 %) et d'énoncés (5,6 %),
ainsi que ceux de décodage (15,7 %) et d'ana-
lyse phonémique (3,3 %). Leffet des deux
autres facteurs (capacité de décomposer les
mots en syllabes et niveau cognitif non-verbal)
n'est pas significatif.

Gentaz et al., 2013 Phrases Goigoux et al., 2016 Récits
Effectif N = 392 N=2395
R2 0,58* 0,42*
Nature des tests (identiques ou non) 0,46* 0,37*
Fluence : mots inventés correctement lusen 1' 0,46* Identique 0,37*
Suppression : 1% syllabe 0,07 (NS) Identique 0,04 (NS)
Suppression : 1¢" phoneme 0,17* Identique 0,08
Compréhension orale : Vocabulaire 0,16* Identique 0,16*
Compréhension orale : Phrases 0,22* Différent (récit) 0,26*
Raisonnement non verbal 0,01(NS) Différent 0,13*
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Les enfants de cette étude ont été séparés en
3 groupes en fonction de leur niveau de déco-
dage évalué par la fluence en lecture de pseudo-
mots : décodeurs bons, moyens ou faibles
(scores a + ou - 1 écart-type de la moyenne du
groupe pour les bons et les faibles décodeurs).
Il ressort des comparaisons que les prédic-
teurs de la compréhension écrite ne sont pas
les mémes chez les bons et les faibles déco-
deurs. Chez ces derniers, la compréhension
écrite est surtout expliquée par le niveau de
décodage et d'analyse phonémique, ainsi que
par le niveau de vocabulaire (plus faiblement,
mais significativement). En revanche, chez les
bons décodeurs c'est surtout la compréhension
orale qui explique la compréhension écrite, la
part du décodage étant toutefois significative,
mais faible.

Les résultats des faibles et des bons décodeurs
reproduisent ceux observés dans d'autres
études (pour une synthese voir Sprenger-
Charolles et al., 2018). Ainsi, chez des lec-
teurs débutants, c’est surtout le décodage qui
explique la compréhension écrite alors que
chez les lecteurs plus avancés, elle est surtout
expliquée par la compréhension orale. En ce
qui concerne la capacité d'analyse phoné-
mique, le fait qu’elle a un impact sur la com-
préhension écrite dans le groupe des faibles
décodeurs mais pas dans celui des bons déco-
deurs, est conforme a ce que |'on sait des liens
entre cette capacité et le niveau de décodage.

En outre, seuls 6 enfants (1,5 %) ayant des
scores faibles en compréhension écrite ne
présentaient aucun déficit en décodage et/
ou en compréhension orale. Le méme résul-
tat a été observé dans une autre étude avec
143 671 enfants anglophones également de
milieu socio-économique défavorisé (Spencer,
Quinn & Wagner, 2013). Dans cette étude,
moins de 1 % des éléves de la premiere a la
troisitme année du primaire ayant obtenu
de mauvais scores en compréhension écrite
avaient des compétences adéquates en déco-
dage et en vocabulaire. Les « incapacités de
compréhension spécifique a la lecture » sont
donc exceptionnelles. En effet, les bons déco-
deurs qui ne comprennent pas ce qu'ils lisent
ont également des problemes de compréhen-
sion orale.

Comparaisons entre les études de Gentaz et al.
(2013a et 2015) et de Goigoux et al. (2016)

Comme l'indique le tableau 2, les mémes
facteurs expliquent la compréhension écrite
en fin de 1™ primaire dans I'étude de Gentaz
et al. (2015) et celle de Goigoux et al. (2016,
communication personnelle) : les capacités
de décodage (évaluées par la lecture de mots
inventés), de compréhension orale et de voca-
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bulaire, plus celle d'analyse phonémique mais
pas celle d'analyse syllabique. La capacité de
décodage a le plus fort pouvoir explicatif des
résultats en compréhension de Iécrit, qu'il
s'agisse de textes narratifs ou de phrases. |l
ne faudrait donc pas opposer compréhension
de phrases et de textes. Cela est d'autant plus
important que le niveau cognitif non-verbal a
une incidence sur la compréhension de récits
(Goigoux et al., 2016 ; Gentaz et al., 2013a),
mais pas sur la compréhension de phrases
(Gentaz et al., 2013a, 2015). De plus, la part de
variance en compréhension de texte expliquée
par les facteurs entrés dans le modele (42 %
dans Goigoux et al., 2016) est plus faible que
celle relevée pour la compréhension d’énoncés
(58 % dans Gentaz et al., 2015).

Utiliser des textes longs pour évaluer la com-
préhension en lecture en fin de 1™ primaire
n'est donc pas sans risques. Cela est confirmé
par les pourcentages moyens de réponses
correctes obtenus en fin de 1™ primaire pour la
compréhension de phrases courtes (4 a 9 mots)
présentées a |'oral et a I"écrit ainsi que pour
celle d'un récit écrit de 60 mots (Gentaz et
al., 2013a). Pour la compréhension de phrases
a l'oral, les scores sont proches du maxi-
mun (85,5) et l'écart-type minime (13,3), ce
qui signale que cette tache est parfaitement
adaptée a l'age de enfants, qui répondent
correctement pour la plupart d’entre eux. On
releve une baisse des scores pour la lecture
des mémes items (68,9) avec un écart-type
plus large (20,2), ce qui signale une plus grande
hétérogénéité des performances. Les scores
sont encore plus faibles et |'écart-type encore
plus large pour la lecture d'un texte de 60 mots
(52,7 et 24,5). Si on veut évaluer correctement
la compréhension en lecture fin 1™ primaire, il
est donc préférable d'utiliser des textes trés
courts.

Principales compétences engagées
dans la compréhension en lecture

Il ressort des résultats présentés une vision un
peu plus complexe des facteurs expliquant la
compréhension en lecture que celle du modele
dit simple (simple view of reading) dans lequel
cette compréhension est le produit de deux
capacités : l'identification des mots écrits et
la compréhension orale. Comme l'indique la
figure 4, en dehors de capacités qui n'ont
pas été examinées dans le présent article
(mémoire et attention) et qui ont un effet sur
I'identification des mots et la compréhension
orale, d'autres compétences influencent I'un
et/ou l'autre des deux principaux facteurs qui
expliquent la compréhension en lecture dans le
modele dit simple.



Figure 4. Version augmentée de la « vision simple » de la
lecture.

Capacités cognitives générales (memoires, attention...),
connaissances du langage et du « monde »

Capacités Capacités
visuelles phonologiques

Capacité 2 Produit final
Compréhension Compréhension
des mots écrits orale écrite

Phonologie &
Vocabulaire

Decorage (niveau lexical)
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phonémique

Discrimination ~ Segmentation
des lettres et phonémique

Connaissances de la langue (niveau
de leur supra-lexical) : morphosyntaxe,
position syntaxe, sémantique et pragmatique

Ainsi, 'identification des mots écrits est influen-
cée par des facteurs visuels (qui permettent
de les identifier en fonction de la nature des
graphémes qui les composent et de leur posi-
tion, cf. la sous-section « Capacités visuelles »)
ainsi que par des facteurs phonologiques (seg-
mentation et discrimination phonémique, cf.
la sous-section « Capacités phonologiques »).
Ces facteurs permettent la mise en place
du décodage (la voie dorsale de lecture) et,
progressivement, en lien avec le vocabulaire
oral, celle de la procédure lexicale de lecture,
reliant la signification, la phonologie et I'or-
thographe des mots écrits (la voie ventrale de
lecture). La compréhension orale est quant a
elle influencée, au niveau lexical, par la maitrise
du vocabulaire oral incluant la morphologie (les
morphogrammes) : < t > dans le mot écrit, qui
ne se prononce pas mais permet de dériver
les mots écriture, écriteau... ainsi que < e > et
<'s > qui sont respectivement des marques du
féminin et du pluriel (écrite/écrits/écrites). Elle
est aussi influencée, au niveau supra-lexical, par
la syntaxe, la sémantique et la pragmatique,
ce que les épreuves de compréhension de
phrases ou de textes évaluent.

Evaluation des méthodes
d’enseignement de la lecture

La question de l'effet des méthodes doit se
situer par rapport a un cadre de référence.
Celui développé dans la section « Les débuts
de I'apprentissages de la lecture » du présent
article est partagé par plupart des chercheurs
dans le domaine. Il s'articule autour de trois
points cruciaux.

D’une part, le fait que, a la différence de I'ac-
quisition de la langue orale, un enseignement
explicite est nécessaire pour apprendre a lire,
en particulier un enseignement des correspon-
dances graphéme-phonéme (CGPh). D’autre
part, cet enseignement, qui permet a l'enfant
de décoder et de comprendre des mots qui
sont déja dans son lexique oral, est le sine qua
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non du mécanisme d'auto-apprentissage : il
permet de passer progressivement du déco-
dage a la voie lexicale de lecture, ces deux pro-
cédures s'automatisant progressivement. Enfin,
en relation avec les deux points précédents,
le poids des deux facteurs qui expliquent la
compréhension écrite (compréhension orale et
décodage) varient avec le niveau de maitrise
du décodage. Alors que, chez les lecteurs
débutants, cette compréhension est surtout
influencée par le niveau de décodage, elle est
principalement influencée par la maitrise du
langage oral chez les lecteurs qui ont automa-
tisé les procédures d'identification des mots
écrits. En conséquence, les méthodes qui uti-
lisent les CGPh devraient étre utilisées des le
début de l'apprentissage de la lecture. Sans
ce cadre de référence, issu de plus de 40 ans
de travaux de recherche il est tres difficile de
comprendre le débat sur les méthodes d'ap-
prentissage de la lecture.

Premiéres études anglophones

Les premieres études a grande échelle sont
celles du National Reading Panel (NRP) des
USA, qui ont été réalisées pour répondre a
une demande sociale : les Américains s'in-
quiétant du niveau de lecture de leurs enfants,
le Congrés a demandé que l'incidence des
pratiques pédagogiques sur |'apprentissage
de la lecture soit évaluée. En relation avec les
instances ministérielles de I'Education, le direc-
teur de I'Institut national de la Santé de I'Enfant
et du Développement humain a constitué un
groupe d’'experts composé principalement des
chercheurs du domaine des sciences de I'édu-
cation et de la psychologie.

Les travaux concernant les effets des méthodes
d’enseignement de la lecture sur |'apprentis-
sage ont été synthétisés par Ehri, Nunez, Stahl
et Willow (2001). D'autres syntheses ont été
publiées ultérieurement (National Institute for
Literacy, 2008). Dans ces études, les résultats
d’enfants intégrés dans des groupes qui ont
appris a lire avec une méthode utilisant systé-
matiquement la phonologie ont été comparés
a ceux d'enfants qui ont été exposés a d'autres
méthodes. La différence entre ces deux types
de méthodes est estimée par I'écart entre
les moyennes des deux groupes, pondéré
par la variation des scores observés dans ces
groupes. Ce score est ensuite moyenné sur
I'ensemble des études prises en compte, ce
qui donne un indice global de I'avantage d'une
méthode par rapport a une autre. Lorsque cet
indice est inférieur ou égal a .20, il traduit un
avantage peu important, lorsqu'il est proche
de .50, un avantage modéré, et lorsqu'il est
supérieur a .80, un avantage important.
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La méta-analyse de 2001 a pris en compte
38 études sélectionnées rigoureusement. Elle
a comparé les effets d'une méthode appelée
en anglais phonics, dans laquelle cet enseigne-
ment, qui est systématique, s'appuie sur les
CGPh mais aussi sur d'autres unités phonolo-
giques, en particulier les rimes des mots, par
rapport a d'autres méthodes : les méthodes
mixtes, qui enseignent les relations entre code
écrit et oral mais de fagon non systématique, et
les méthodes whole word ou whole language.
Dans la méthode whole word, les enfants
apprennent d’abord quelques mots par cceur ;
c'est seulement apres cette étape (en général,
pas avant la fin de la 1" primaire dans les pays
anglo-saxons) que débute I'apprentissage pho-
nique. L'approche whole language est focali-
sée sur le sens de ce qui est écrit. Elle prend
surtout en compte les niveaux sémantique et
pragmatique de structuration du langage. Dans
la méta-analyse d’Ehri et al. (2001), |'effet de
ces deux types de méthodes a été mesuré sur
les capacités de lecture et d'écriture de mots
(fréquents et inventés) et sur la compréhension.
Les objectifs de cette méta-analyse étaient
d’évaluer si un enseignement phonique systé-
matique est celui qui aide le plus efficacement
les enfants a maitriser la lecture, qu'il s'agisse
des capacités de bas niveau (lecture de mots
ou de pseudomots) ou de haut niveau (com-
préhension écrite) et de vérifier si, d'une part,
cet enseignement est plus efficace quand il
est introduit de fagon précoce (en 17 primaire,
voire en grande section de maternelle) que
plus tardivement (a partir de la 2° primaire) et
si, d'autres part, les effets varient en fonction
des enfants : ceux supposés étre a risque pour
I'apprentissage de la lecture pour des raisons
linguistiques ou sociologiques, en comparaison
avec les autres enfants.

Les approches phoniques ont toutes une inci-
dence positive sur la lecture, les meilleurs
résultats étant relevés avec un enseignement
systématique de ce type. C'est ce qu'indique
la figure 5 (partie gauche) : un enseignement
phonique systématique en 1" primaire, voire
dés la grande section de maternelle (sur la
figure, les résultats des deux années sont
confondus), aide efficacement les éléves dans
les 4 taches évaluées, y compris en compré-
hension (0.51). En revanche, lorsque cette
méthode est introduite plus tardivement (a par-
tir de la 2¢ primaire), son impact est plus faible.
Ce résultat peut toutefois étre biaisé par le fait
que la majeure partie de ces études ont porté
sur des lecteurs en difficulté (78 %). La partie
droite de la figure 5 signale que les enfants
qui ont le plus bénéficié d'un enseignement
phonique systématique sont ceux a risque pour
I'apprentissage de la lecture : ceux qui avaient
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de faibles capacités d’analyse phonémique ou
qui étaient intégrés dans des classes spéciales
pour enfants en difficulté, ou encore ceux issus
des milieux socio-économiques les moins favo-
risés.

Ces résultats ont été observés quelle que soit
la taille des groupes et quel que soit le mode
d'affectation dans les groupes (dans 63 % des
études cette affectation n'a pas été effectuée
au hasard). lls sont donc robustes et permettent
d'avancer qu’un enseignement phonique systé-
matique et précoce est celui qui aide le plus
efficacement les éléves. C'est également ce
gu'indiquent les résultats présentés dans la
section « Effets a long terme d’une méthode
synthétique versus une méthode analytique »
qui montrent, en outre, que |'effet positif de ce
type d’'enseignement est a long terme.

Figure 5. Avantage de la méthode phonique selon le type
de tache (a gauche) et les caractéristiques des enfants
(a droite, moyenne sur les 4 taches), d'apres Ehri et al.
(2001).
O Lecture de mots O Enfants de 1™ année 2 risque

Lecture de pseudomots B Dyslexiques

u
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Premiéres études francophones

Trois études francophones (non citées par
Ehri et al., 2001) ont été publiées entre 1995
et 2000 : une de Leybaert et Content (1995),
une de Braibant et Gérard (1996) et une de
Goigoux (2000). L'objectif de I'étude de Brai-
bant et Gérard et de celle de Goigoux était de
comparer les effets, sur le décodage et sur la
compréhension, d'une méthode phonique par
rapport a ceux d'une méthode idéovisuelle.
Celui de I'étude de Leybaert et Content était
d'examiner si le développement des deux pro-
cédures de lecture (procédure phonologique
et procédure lexicale) était indépendant de la
méthode d’'enseignement.

Nous ne reprenons pas ci-dessous les résul-
tats de I'étude de Goigoux qui reproduisent
ceux de I'étude de Braibant et Gérard avec
des limites méthodologiques, en particulier
un faible effectif des participants : 76 éléves
issus de 16 classes localisées dans 11 écoles.
Nous ne reprenons également pas |'étude de
Leybaert et Content (1996) parce gqu'il s'agit
d'une étude transversale (ce ne sont pas les
mémes enfants qui ont été vus aux différentes
époques). De plus, il n'y avait qu’une classe par



méthode (I'effet méthode et I'effet enseignant
sont donc confondus), avec seulement 12 3 16
enfants dans chaque classe.

L'étude de Braibant et Gérard (1996) a
porté sur une vaste population (450 enfants,
25 classes et 12 écoles francophones de I'agglo-
mération de Bruxelles) qui a été suivie pendant
deux ans, les analyses ayant tenu compte, entre
autres, de I'age, du sexe et de I'origine sociale
des enfants. Les résultats ont été analysés a la
fin de la premiere et de la seconde année du
primaire (P1 et P2) en fonction des méthodes
(fin P1) et des pratiques pédagogiques (fin P2).
Une méthode centrée sur les correspondances
graphéme-phoneme (CGPh) de fagon précoce
et systématique et qui permet, en plus, de
mémoriser ces correspondances a l'aide de
gestes (Borel-Maisonny, 1996), a été comparée
a deux autres. D'une part, la méthode globale
idéovisuelle (cf. Foucambert, 1976), qui interdit
tout recours au décodage parce qu'il entra-
verait la compréhension, méthode qui a pour
support des textes permettant de sensibiliser
I'enfant aux multiples usages sociaux et aux
différentes fonctions de I|'écrit. D'autre part,
des méthodes mixtes, qui combinent les deux
précédentes : les textes sont le départ d'un tra-
vail sur la compréhension et, lorsque I'occasion
se présente, les CGPh sont enseignées, mais
sans suivre un programme préétabli.

La nécessité de ne pas favoriser les éléves qui
ont appris a lire selon une méthode plutét
qu’une autre a conduit les auteurs a renoncer
a une évaluation des compétences de lecture a
voix haute, cette tache n'étant pas utilisée par
les enseignants qui pratiquent une méthode
idéovisuelle. De méme, les capacités de com-
préhension écrite n‘ont pas été évaluées par
une épreuve impliquant le recours a des stra-
tégies d'anticipation contextuelle, ce type de
stratégies n'étant pas utilisé par les ensei-
gnants pratiquant une méthode phonique. Les
capacités de décodage ont été évaluées par
une épreuve de lecture silencieuse. Un dessin
sous lequel était écrit un mot était présenté
aux enfants qui devaient décider si ce mot cor-
respondait bien a celui représenté par I'image.
Cette épreuve comportait des mots tordus,
par exemple, le mot boire sous le dessin d'une
poire. La compréhension écrite a été évaluée
par un test dans lequel I'enfant devait choisir,
parmi 4 images, celle qui correspondait a un
énoncé écrit. Par exemple, le texte « il est
temps de se lever pour aller a I'école » était
accompagné par les quatre images suivantes :
une avec une maman montrant I'heure a sa
fille qui était dans son lit, une autre avec deux
enfants sur le chemin de I'école, les deux der-
nieres présentant respectivement une maman
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lavant sa petite fille et deux enfants en train de
se laver.

En fin de 1™ primaire, deux résultats notoires
ressortent des comparaisons (cf. figure 6).
D’une part, par rapport a ceux qui ont appris
a lire avec une méthode idéovisuelle, les
enfants ayant bénéficié de l'approche pho-
nique obtiennent les meilleurs scores non seu-
lement en décodage (78,5 contre 65,88) mais
également en compréhension (21,78 contre
16,99). D'autre part, les enfants ayant bénéficié
de l'approche phonique ont également des
résultats plus homogénes que ceux de |'autre
groupe (cf. les écart-types indiqués dans la
figure 6). Les résultats des éléves ayant appris
a lire avec une méthode mixte se situent entre
ceux des deux autres groupes pour le déco-
dage (19,25 contre 21,78 et 16,99) alors que,
pour la compréhension, ils sont plus proches de
ceux ayant effectué cet apprentissage avec une
méthode idéovisuelle (respectivement 68,86 et
65,88 contre 78,51 pour la méthode phonique).
La méthode phonique ne favorise donc pas le
décodage au détriment de la compréhension.

Figure 6. Effet de différentes méthodes d'enseignement de la lecture sur
les capacités de décodage et de compréhension en fin de premiére
année du primaire (d'aprés Braibant & Gérard, 1996).

Effet des méthodes (Primaire 1) sur la
compréhension et le décodage
= Compréhension m Décodage

ET=10,56

ET=14,91

E1=3,29

1
la:

Méthode phonique
gestuelle

=4,9.
e s ET=4,85

s:

Méthode mixte Méthode idéovisuelle

Les résultats observés en fin de P2 ont été
analysés en fonction des méthodes pratiquées
en P1 et des pratiques pédagogiques utilisées
en P2 (centrées soit sur le décodage, soit sur la
compréhension, soit sur les deux). Les résultats
indiquent que les capacités de décodage et
de compréhension écrite sont largement expli-
quées par la méthode d’enseignement et les
pratiques pédagogiques. Les autres facteurs
associés a la réussite en lecture sont principa-
lement la langue parlée a la maison et les com-
pétences linguistiques des enfants. Ces deux
facteurs n‘ont cependant pas la méme inci-
dence sur les différentes mesures des capacités
de lecture. Ainsi, les enfants qui ne parlent pas
le francais a la maison comprennent moins bien
ce qu'ils lisent, alors que leurs capacités de
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décodage sont similaires a celles des enfants
dont la langue maternelle est le francais. De
méme, les compétences linguistiques (voca-
bulaire, capacités syntaxiques) interviennent
dans la réussite au test de compréhension
alors qu’elles n’influencent pas de maniére
significative les capacités de décodage. Ces
constats rejoignent les conclusions de la syn-
these publiée par August et Shanahan (2006a,
2006b) sur l'apprentissage de la lecture chez
des enfants ayant appris a lire dans une langue
seconde.

En conclusion, les auteurs soulignent (p. 30)
que « Les données rassemblées dans cette
étude sont suffisamment parlantes pour ques-
tionner une pensée actuellement [c’est-a-dire
en 1996] dominante ». lls ajoutent que « en
pédagogie, comme dans tout autre domaine,
il ne suffit pas de défendre avec conviction
un point de vue pour démontrer sa supério-
rité », il faut soumettre « des positions au
verdict des faits ». Enfin, ils disent espérer que
leur démarche soit susceptible d'alimenter
« un débat qui concerne tous les citoyens de
demain ».

Etudes anglophones plus récentes

Effets a long terme d'une méthode synthétique

versus une méthode analytique

Des études plus récentes ont vérifié I'hypothése
qu’une méthode synthétique (dans laquelle les
correspondances grapho-phonémiques sont
enseignées de facon précoce et systématique)
était plus efficace qu'une méthode analytique
(dans laquelle ces relations sont enseignées
tardivement et/ou de facon non systéma-
tique : Johnston, McGeown & Watson, 2012 ;
Johnston & Watson, 2004). Ces études ont
également évalué les effets a long terme de
ces deux types d'enseignement.

Selon Johnston et al. (2012), dans la plupart des
pays européens, sauf les pays anglo-saxons,
une approche synthétique est utilisée pour
enseigner les correspondances graphémes-
phonémes (CGPh), les pays anglo-saxons utili-
sant le plus souvent une approche analytique.
Johnston et al. (2012) précisent que |'approche
analytique utilisée dans les pays anglo-saxons
consiste a faire d'abord apprendre aux enfants
des mots par cceur. Dans un second temps, ils
apprennent a reconnaitre successivement le
son des lettres a l'initiale, a la finale et en milieu
de mots. Ce type de pratique occupe le plus
souvent la 1™ année d'apprentissage. Ensuite,
les enfants apprennent a décoder des mots
en utilisant les relations grapho-phonémiques
(CGPh et rimes). A l'inverse, dans I'approche
synthétique, ces relations sont enseignées des
le début de |'apprentissage de la lecture et les
enfants apprennent de fagon systématique a
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décoder des mots non familiers. Par exemple,
ils apprennent quelques CGPh (s, a, t, p) et
doivent lire de facon indépendante des mots
qui comportent ces CGPh (tap, pat, sat). Ce
programme dure généralement 1 an, contre
environ 3 pour le programme analytique. Pour
le reste du curriculum consacré a la lecture
(lire pour comprendre des textes de différents
types et niveaux de complexité, lire pour le
plaisir), les deux programmes sont largement
similaires.

Les effets de ces deux types de méthodes ont
été comparés dans une étude conduite par
Johnston et al. (2012, voir aussi Johnston &
Watson, 2004). D'aprés les résultats de la pre-
miere phase de cette étude, les enfants ayant
bénéficié d'une approche synthétique des le
début de |'apprentissage de la lecture (a 5 ans)
lisaient mieux que ceux qui avaient appris a
lire avec une méthode analytique (Johnston &
Watson, 2004). Parmi les enfants qui ont parti-
cipé a I'étude publiée en 2004, environ 400 ont
pu étre suivis jusqu'a 11 ans (Johnston et al.,
2012) : 190 qui avaient participé a |'entraine-
ment synthétique et 203 qui avaient participé
a I'entrainement analytique. Les effets a long
terme de ces deux méthodes ont été examinés
sur la lecture de mots ainsi que sur la compré-
hension, qui a été évaluée par un test de com-
plétement d'énoncé.

Les résultats signalent qu‘aprées 6 ans de scola-
risation, les enfants ayant bénéficié d'un ensei-
gnement de la lecture de type synthétique
lisent mieux les mots isolés et comprennent
mieux les textes que ceux qui ont regu un
enseignement de type analytique. D'autres
résultats sont congruents avec |'hypothése
stipulant que le décodage est la condition sine
qua non de l'acquisition de la lecture (Share,
1995, voire aussi ci-dessus la sous-section «
Le décodage, mécanisme d‘auto-apprentis-
sage »). En effet, le bénéfice en lecture de mots
des enfants qui ont recu un enseignement syn-
thétique concerne aussi bien les mots réguliers
que ceux qui sont irréguliers, ce qui permet
aux auteurs d'affirmer que « rien ne prouve que
I'approche phonétique synthétique ... entraine
une déficience dans la lecture des mots irrégu-
liers ». Enfin, le milieu socioculturel des enfants
a une incidence sur la compréhension, mais pas
sur la lecture de mots.

La revue critique de Bowers (2020)

et les critiques de cette revue

Dans une réanalyse de la littérature, Bowers
(2020) remet en question les travaux ayant
montré la supériorité d'un enseignement pho-
nique précoce et systématique. Cette réana-
lyse est principalement basée sur I'examen
de 12 méta-analyses qui, selon lui, mettent en



relief plusieurs contradictions avec les résultats
présentés dans Ehri et al. (2001) : d’'une part,
la faiblesse des preuves permettant de soute-
nir que cet enseignement serait plus efficace
qu'une approche whole language ; d'autre
part, le fait que les effets de cet enseignement
disparaitraient a long terme et qu'il n'aiderait
pas les éleves les plus en difficultés. Bowers
signale en outre un biais provenant du fait
que ces méta-analyses n‘ont pas pu prendre
en compte des résultats négatifs, vu qu'ils
ne sont généralement pas publiés. Il note
aussi que d'autres méta-analyses ont relevé les
mémes biais, entre autres, celle de Torgerson,
Brooks, Gascoine et Higgins (2018). Toutefois
les conclusions de cette méta-analyse sont
bien plus nuancées que les siennes : « Compte
tenu des données disponibles, il semblerait
judicieux d'inclure un enseignement phonique
systématique pour les jeunes lecteurs, mais
les données ne sont pas suffisamment claires
pour déterminer quelle approche phonique est
la meilleure ». Buckingham (2020) et Fletcher,
Savage et Vaughn (2020) ont également relevé
des problémes dans |'article de Bowers (2020),
en particulier dans la définition du champ de
I"étude et I'analyse des résultats.

Fletcher et al. (2020) resituent d'abord la pro-
blématique par rapport a un cadre de réfé-
rence, trés proche de celui développé dans
la section « Les débuts de l'apprentissages
de la lecture » du présent article et résumé au
début de la section « Evaluation des méthodes
d’enseignement de la lecture ». Comme ils
I'ont écrit « A un moment donné, lorsque le
cerveau a commencé a saisir les régularités
statistiques de |'orthographe, I'apprentissage
devient plus implicite qu’explicite, ce qui cor-
respond a |'hypothése d'auto-apprentissage
de Share (1995) ». Sans ce cadre de référence,
il est impossible de comprendre le débat sur
les méthodes d'apprentissage de la lecture.
Or Bowers ne situe pas sa problématique par
rapport a ce cadre et ne cite pas les travaux
des auteurs qui ont permis de le développer :
en plus des travaux pionniers des chercheurs
du laboratoire Haskins (Isabel Liberman, 1973),
ceux de Gough, Hoover et Tumner (cf. Gough
& Tumner, 1986), de Perfetti (2007), de Seiden-
berg (voir I'article récent cosigné par Cooper &
Kearns, 2020) et de Share (1995).

Parmi les autres problémes posés par I'article
de Bowers (2020), Fletcher et al. (2020) sou-
lignent ceux liés a la définition d'une méthode
phonique : quelle doit étre la taille des unités
sub-lexicales examinées (graphéme-phonéme
ou rime, par exemple) ? Dans les débuts de
I'apprentissage de la lecture, faut-il exclure
tout ce qui a trait au sens ? La réponse a la pre-
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miere question dépend de la fréquence et de
la consistance de ces différentes unités dans la
langue dans laquelle s'effectue I'apprentissage
(voir Ziegler, 2018). Par exemple, en anglais,
la prononciation des voyelles est plus stable
lorsqu’il est tenu compte de la consonne qui
lui succéde dans la syllabe (par exemple < a >
se prononce différemment dans a, cat, cake,
alors que ce grapheme a la méme prononcia-
tion dans cat, bat, fat...). Ce n’est pas le cas en
francais. En conséquence, en anglais, mais pas
en francais, un travail sur les rimes est supposé
faciliter |'apprentissage de la lecture. Et c'est
bien ce que des études ont montré. La réponse
a la seconde question est négative, tout au
moins en ce qui concerne les mots (cf. la voie
lexicale de lecture, qui relie forme phonolo-
gique et orthographique des mots a leur sens).
En revanche, ce n'est qu'a partir du moment
ou les enfants maitrisent, au moins en partie,
les procédures spécifiques a la lecture, qu'il
devient possible d'aborder explicitement avec
eux les problémes posés par la compréhension
écrite au niveau supra-lexical.

Enfin, Fletcher et al. (2020) ont relevé de
sérieux problémes liés au report des don-
nées statistiques concernant les résultats.
Par exemple, alors que Bowers signale que,
d'aprés les analyses de la NRP, les méthodes
phoniques n'aident pas les faibles lecteurs,
pas plus a court qu'a long terme, Fletcher et
al. (2020) soulignent que la taille de l'effet
rapporté par lui (= .15) concerne une minorité
d’éleve : uniquement ceux du grade 2 a 6 qui
ont a la fois des problémes de lecture et de Ql.
lls concluent en indiquant que leur analyse de
la littérature montre, contrairement aux affir-
mations de Bowers, que l'effet d'un enseigne-
ment phonique systématique (1) est loin d'étre
modeste et de peu d'importance, (2) qu'il se
note a court et a long terme (1 an aprés la fin
de l'intervention), (3) qu'il concerne les lecteurs
typiques et atypiques, ainsi que (4) ceux qui
apprennent a lire en langue seconde.

Dans sa réplique a la critique de Bowers (2020),
Buckingham (2020) souligne également que les
spécialistes de la lecture s'accordent sur le fait
que l'enseignement systématique et précoce
des relations phonologiques entre I'oral et
Iécrit est un élément essentiel de |'acquisition
de la lecture. C'est ce que les méta-analyses
des études sur ce sujet ont constamment
montré, y compris celles avec une analyse plus
conservatrice de la littérature. Elle ajoute que,
s'il est juste de soutenir que les chercheurs
devraient évaluer de nouvelles pratiques « il est
irresponsable de suggérer que les enseignants
utilisent autre chose que des méthodes basées
sur les meilleures preuves a ce jour ».
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Etudes francophones plus récentes

Trois études francaises ont évalué I'effet des
méthodes sur I'apprentissage de la lecture :
une de Gentaz et al. (2013a), une de Deauvieau
(2015) et une de Riou et Fontanieu (2016).

Les études de Gentaz et al. (2013a) et de
Deauvieau (2015)

Gentaz et al. (2013a) ont évalué les effets d'une
recherche interventionnelle sur une année sco-
laire a trés grande échelle (dans trois dépar-
tements de l'académie de Lyon en France)
combinant des entrainements centrés, entre
autres, sur le « décodage » et la « compréhen-
sion » sur les performances en lecture d'enfants
scolarisés en REP par rapport a une « méthode
classique » (sans entrainements spécifiques).
Cette étude, qui n'a pas permis de valider les
hypotheses de départ, quel que soit le type
d’entrainement, étant longuement présentée
dans larticle introductif du présent numéro,
n'est pas reprise dans cette partie.

Deauvieau (2015) a comparé les effets de
manuels utilisant soit une approche mixte
(2 manuels, 6 classes), soit une approche
phonique (2 manuels, 6 classes). En fin de
1" primaire, les performances des éleves (tous
de milieux peu favorisés) ont été évaluées
par un test de fluence en lecture de texte et
une épreuve de compréhension. Les meilleurs
scores ont été relevés chez ceux qui ont appris
a lire avec un des deux manuels utilisant une
approche phonique et les moins bons chez
ceux qui ont été confrontés a un des deux
manuels utilisant une approche mixte. Des
résultats intermédiaires ont été relevés pour
les deux autres manuels. Cette étude publiée
uniquement dans un livre souffre de plusieurs
problémes, en particulier, le niveau initial des
éléeves n'a pas été évalué et il n'a pas été véri-
fié dans quelle mesure les maitres ont suivi les
préconisations des manuels (voir aussi Dehaene
et al., 2019).

L’'étude de Riou et Fontanieu (2016)

Ces auteurs soulignent dans l'introduction de
leur article que les enquétes par questionnaire
et les observations de classes effectuées par
eux permettant de compléter, avec des don-
nées francaises, les travaux anglo-saxons qui
ont mis en relief I'intérét d'un enseignement
phonique systématique et précoce. lls ont en
particulier constaté des effets du nombre des
correspondances graphéme-phoneme (CGPh)
enseignées pendant les 9 premieres semaines
de classe sur les performances des éléves en
décodage : 15 serait la valeur optimale, surtout
pour les éleves les plus faibles. Toutefois, parmi
les 131 enseignants expérimentés de |'étude,
95 ont un tempo inférieur a 14, et méme a 11
pour 67 d'entre eux ; le tempo de 24 étant
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supérieur a 15, favorable aux éléves initiale-
ment forts. La majorité de ces enseignants,
pourtant expérimentés, n’étudie donc pas
assez de CGPh avant la 10° semaine de pre-
miére année du primaire. De plus, ils étudient
principalement dans les 9 premiéres semaines
de classe des CGPh de haute fréquence, mais
pas I'ensemble des plus fréquentes. Ainsi, seuls
77 % d'entre eux étudient < r >-< rr > /R/ et
moins de 4 % étudient le < e > muet qui se
trouve dans des mots trés fréquents d'une syl-
labe (< e > de le, je, de, me, ne, se, te, qui se
prononce comme le < eu > de jeu, feu, peu).
En conclusion, les auteurs soulignent que si le
décodage est un facteur de réussite en lecture
« des recommandations peuvent étre faites
sur la nature des correspondances a étudier
en priorité, en particulier pour favoriser les
apprentissages des éleves les plus dépendants
de l'intervention pédagogique » (voir a ce sujet
les propositions de Peereman & Sprenger-
Charolles, 2018).

Leur étude montre également que le travail sur
le code ne peut étre pensé indépendamment
du contenu linguistique des supports d’en-
seignement. Ainsi, comme les auteurs le sou-
lignent « certains enseignants prennent garde
a ce que les textes proposés aux éleves soient
suffisamment déchiffrables. Et ils semblent
avoir raison | » En effet, les résultats sou-
lignent l'influence positive et significative de
cette variable et confirment une des hypo-
theses de départ de cette étude : lorsque
la part déchiffrable des textes est suffisante,
cela favorise la mémorisation des CGPh et
permet la mise en place d'un mécanisme
d'auto-apprentissage.

Conclusion générale

Si la compréhension est bien le but ultime de
la lecture, chaque enfant doit rapidement mai-
triser les correspondances graphéme-phonéme
pour comprendre ce qu'il lit. L'enseignement
du sens et celui du code, qui sont complémen-
taires, doivent donc étre distingués au début
de cet apprentissage. Durant la premiére moi-
tié de I'année scolaire, un fort accent doit étre
mis sur le code. Toutefois, tout au long de I'an-
née (et des la maternelle), des temps scolaires
importants doivent étre dédiés a la sensibili-
sation a la compréhension orale, de la phrase
au texte. Ce n'est qu'a partir du moment ou
les enfants maitrisent, au moins en partie,
les correspondances grapheéme-phonéme qu'il
devient possible d'aborder explicitement avec
eux les problémes spécifiques posés par la
compréhension écrite. Toutefois, dans un pre-
mier temps, ce travail doit s'appuyer sur des



énoncés courts. C'est ce que les travaux de
recherche ont montré : a titre d’exemple, voir
ci-dessus dans la section « Comparaisons entre
les études de Gentaz et al. (2013a et 2015)
et de Goigoux et al. (2016) » les différences
relevées a la fin de la premiére primaire entre
la compréhension écrite de passages courts
(4 a 9 mots) et longs (60 mots).

Pour conclure, d'une part, le débat entre déco-
dage et compréhension est un faux débat :
pour comprendre un écrit, méme un mot, il
faut savoir décoder ; et les bons décodeurs qui
ne comprendraient pas ce qu'ils lisent, bien
qu’ayant une bonne maitrise de |'oral, sont des
cas exceptionnels. D'autre part, I'enseignement
du décodage doit étre précoce (début de la 1
année du primaire), systématique, intensif et il
doit suivre une progression tenant compte de
la fréquence et de la régularité des correspon-
dances graphéme-phonéme dans la langue.
Enfin, I'enseignement de la compréhension
doit se faire principalement a I'oral tant que les
éléves ne ne maitrisent pas le décodage.
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