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Résumé

Faire lire aux débutants lecteurs des mots, phrases ou textes qui soient, pour
eux, totalement décodables, est une recommandation fréquemment adressée
aujourd’hui aux enseignants de Cours Préparatoire. Dans cet article, nous
passerons en revue les résultats des quelques recherches ayant étudié les
conséquences du taux de décodabilité de ce qui est lu sur les progrés en lecture
des jeunes éléves et nous rapporterons les principaux résultats de notre récente
étude sur le sujet. Pour conclure, nous nous appuierons sur ces résultats
scientifiques pour émettre quelques propositions et pistes de réflexion sur
I’enseignement de la lecture débutante et 1’'usage du « 100% décodable ».

Introduction

Dans cet article, nous souhaitons interroger la continuité des pratiques
pédagogiques, a partir de la maternelle et jusqu’a la fin du cycle 2, vis- a-
vis de la qualité des écrits proposés aux débutants lecteurs. Dans le domaine
de D’apprentissage de la lecture, un principe devenu tres prégnant ces
derniéres années en CP pourrait notamment étre source de rupture avec les
pratiques de la maternelle. C’est le principe de ne faire lire aux lecteurs
débutants que des textes qu’ils peuvent entierement deécoder seuls
(communément appelés « textes 100 % décodables, ou déchiffrables »).
Cette idée s’est traduite par la parution de plusieurs méthodes de lecture
certifiées « 100 % décodables » pour le CP et recommandées par le
ministére. Elle sous-entend, finalement, que demander a des éléves de
traiter des textes écrits qu’ils ne peuvent pas lire de fagon totalement
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autonome, serait néfaste pour leur apprentissage. Ce sous-entendu interroge
fortement non seulement les pratiques pédagogiques en CP, mais aussi celles
de I’école maternelle ou il est fréquent, pour ne pas dire quotidien, que les
enfants soient invités a traiter de 1’écrit qu’ils ne peuvent lire de fagon
autonome puisqu’ils sont, pour la plupart, totalement non-lecteurs. L’objectif
principal de cet article est donc de soumettre cette hypothese d’un bénéfice des
textes 100 % décodables, a I’épreuve des résultats de la recherche sur le
sujet. Il permettra de conclure par une réflexion, étayée par la recherche, sur
la qualité des écrits a proposer aux jeunes enfants non-lecteurs ou lecteurs
débutants.

1. De quoi parle-t-on ?

En maternelle, certaines activités proposées a 1’éléve non-lecteur ont
pour objectif de le préparer a apprendre a lire. Elles lui permettent d’acquérir
ses premiéres connaissances du systéme écrit du francais, comme par
exemple la connaissance du nom des lettres, du son de certaines lettres, la
reconnaissance de son prénom ou d’autres mots fréquemment utilisés dans la
classe. Mais c’est en premiere année d’école élémentaire (cours préparatoire
ou CP) que I’apprentissage de la lecture débute véritablement et devient
I’objet d’un enseignement systématique et d’un entrainement quotidien. De
nombreuses recherches ont montré que pendant cette phase du début de
I’apprentissage de la lecture, enseigner explicitement toutes les
correspondances entre les lettres et les sons de la langue (ce que les anglo-
saxons appellent les méthodes « phoniques ») est le moyen le plus efficace
d’enseigner la lecture (p. ex. Ehri et al., 2001). Ces correspondances sont
enseignées progressivement, selon un ordre, une progression, qui prend
généralement en compte leur fréquence, leur consistance et leur complexité
(pour des propositions de progressions rationnelles, voir par exemple
Sprenger-Charolles, 2017 ou Potier Watkins et al., 2019).

C’est dans ce contexte de début d’enseignement explicite des
correspondances graphophonémiques (CGP) que se pose la question de la
décodabilité des textes lus par I’éléve. En France, on dit généralement d’un
texte qu’il est décodable a 100 % s’il ne contient que des CGP qui ont déja
été explicitement enseignées. Par exemple, si seules les correspondances a-
fal, i-1il, o-lol, u-lyl, r-Irl, m-/m/ et I-/l/ ont été enseignées, alors la phrase
« Momo a lu, Momo a ri. » est décodable a 100 % alors que « Momo a lu un
livre rigolo. » n’est décodable qu’a 79 %. Le calcul de décodabilité¢ peut
¢galement prendre en compte quelques mots treés fréquents que 1’éléve aura
appris & reconnaitre sans forcément maitriser les CGP qu’il contient, et
qu’on appelle communément, dans les classes de CP, les « mots-outils ».
Dans I’exemple précédent, si « un » est un mot-outil que 1’¢éléve a appris a
reconnaitre, « Momo a lu un livre rigolo. » devient décodable a 84 %. Il faut
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noter que certains auteurs ont parfois une définition de la décodabilité un peu
différente de celle-ci. Par exemple, Mesmer (2001) considere que la
décodabilité d’un texte dépend de deux paramétres : le pourcentage de CGP
connues du lecteur, mais aussi la proportion de mots ne contenant que des
CGP réguliéres.

Plusieurs auteurs spécialistes de I’apprentissage de la lecture préconisent
I’utilisation d’écrits entiérement décodables en début de CP et en relévent
certains avantages. Par exemple, Castles et al. (2018) soulignent que cette
pratique permet de donner aux enfants la possibilité de mettre en pratique
explicitement ce qu’ils ont appris et de commencer a lire rapidement en
autonomie, ce qui engendrera leur réussite et leur procurera un sentiment de
compétence bénéfique. Poussée a 1’extréme, cette préconisation du 100 %
décodable peut laisser croire qu’il serait néfaste pour un enfant de tenter de
lire des mots qu’il ne peut pas décoder entiérement. En accord avec cette
idée, le « Guide pour enseigner la lecture et 1’écriture au CP », édité par le
Ministére de 1’Education Nationale et de la Jeunesse (2018), préconise de ne
jamais confronter 1’éléve a des mots qu’il ne peut pas entiérement décoder.
Il est précisé que la lecture de textes décodables permet a 1’éléve de
comprendre les enjeux d’apprentissage, de développer un sentiment de
compétence et de prendre conscience que lire, ¢’est décoder un écrit. Ce
méme document déconseille fortement les méthodes de lecture qui
introduisent d’autres stratégies d’identification des mots que le décodage,
lors de la lecture de textes seulement decodables de fagon partielle, comme
I’appui sur 1’analogie ou sur le contexte. L’argument principal avancé est
que si le débutant lecteur est réguliérement confronté a d’autres stratégies
d’identification des mots écrits que le décodage, son attention pour celui-ci
en sera affectée et il I’apprendra moins bien.

Cependant, d’autres auteurs alertent au contraire sur les limites de cette
pratique pédagogique du 100 % décodable en CP, qui pourraient dépasser les
gains attendus. Il a notamment été souligné que lorsque le nombre de CGP
apprises est encore faible, les textes décodables sont constitués d’un langage
pauvre, au vocabulaire restreint, amenant a proposer des associations de
mots peu naturelles (p. ex. Solity & Vousden, 2009 ; Price-Morh & Price,
2019). Par conséquent, les textes 100 % décodables pourraient présenter le
risque de diminuer I’intérét et la motivation de 1’éléve pour la lecture (Price-
Morh & Price, 2019). De plus, ils réduiraient les opportunités de développer
un vocabulaire riche et d’acquérir des connaissances (Castles et al., 2018).
Trés peu d’études ont cependant vérifié cette « dégradation » des textes
simplifiés. En anglais ou la langue écrite comporte encore plus
d’irrégularités des CGP que le francais (Ziegler et al., 1996), Solity et
Vousden (2009) ont analysé un texte et sa version simplifiée rendue plus
décodable pour les lecteurs débutants. Ils montrent que cette derniére version
contient moins de mots irréguliers mais aussi moins de vocabulaire (une
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moins grande variété de mots, moins de synonymes pour exprimer une
méme idée par rapport au texte original). Cette analyse confirme que des
textes adaptés au niveau de décodage des débutants leur apporteront sans doute
moins d’opportunités de développer un vocabulaire riche et des
connaissances linguistiques fines.

Finalement, I’utilisation de textes 100 % décodables en début de CP est
une pratique qui doit étre interrogée et réfléchie, car elle pourrait présenter
des avantages, mais aussi de sérieux inconvénients. Si elle questionne, c’est
aussi parce qu’elle est étonnamment déconnectée des pratiques de 1’école
maternelle ou les enfants sont trés souvent amenés a reconnaitre des mots
écrits qu’ils ne savent pas décoder, et parfois dés la petite section (p. ex. leur
prénom). En France, depuis la diffusion du guide ministériel précité, les
méthodes garanties 100 % décodables pour enseigner la lecture au CP se sont
multipliées. En quelques années, ce critere est méme devenu si important
qu’il a donné lieu a la création d’un outil en ligne pour aider les enseignants a
calculer la décodabilité des textes qu’ils proposent a leurs éléves : la
plateforme Anagraph (http://anagraph.ens-lyon.fr ; Riou, 2017, 2018). Alors
que la question semble donc ne plus faire débat, nous pensons au contraire
qu’il est fondamental de s’interroger sur les véritables conséquences de la
pratique du 100 % décodable en CP. Dans la suite de cet article, nous
passerons en revue les recherches ayant étudié les supposés effets positifs ou
négatifs de cette pratique, afin d’éclairer la réflexion sur les pratiques
pédagogiques du début de 1’apprentissage de la lecture et de la maternelle.

2. Premiéres études abordant la décodabilitédes textes pour
lecteurs debutants

En 2000, le rapport du National Reading Panel (groupe de chercheurs
américains ayant pour but de déterminer les pratiques les plus efficaces pour
I’enseignement de la lecture, sur la base des recherches dans le domaine)
pointait le manque d’études évaluant la contribution des textes décodables a
I’efficacité d’un enseignement des correspondances graphophonémiques
(National Reading Panel, 2000). Mesmer (2001) dénombrait seulement trois
études qui évoquaient cette question, lors de comparaisons entre différents
programmes d’enseignement de la lecture (Juel & Roper-Schneider, 1985 ;
Felton, 1993) ou en testant la fiabilité de différentes fagons d’évaluer la
difficulté des textes a lire (Hoffman et al., 2001).

Juel et Roper-Schneider (1985) ont mesuré le niveau en lecture de 93
éléves anglophones de premiére année (équivalent du CP) a trois reprises
durant I’année scolaire. Les éléves recevaient tous un enseignement explicite
des correspondances graphophonémiques, mais dans des programmes
d’enseignement différents. Pour 43 ¢€leves, les textes du programme étaient
tres décodables alors qu’ils 1’étaient beaucoup moins pour les 50 autres. Les
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résultats obtenus montrent que les éléves du programme « tres décodable »
ont une meilleure utilisation de la stratégie de décodage et transférent plus
facilement leurs connaissances du code a des mots inconnus, que les éleves
du programme « moins décodable ». Cependant, il est important de noter
que le taux de décodabilité n’était pas le seul parametre qui variait entre les
deux programmes. lls se différenciaient également, entre autres, sur la
diversité des mots lus, sur leur longueur et sur leur régularité. 1l est donc
impossible de savoir si le taux de décodabilité des textes a vraiment
engendré une différence de stratégie de lecture chez les éléves des deux
groupes.

Le méme probléme d’interprétation se pose dans I’étude de Felton
(1993) menée aupres de 81 lecteurs débutants anglais reconnus comme ayant
des difficultés en conscience phonologique. La moitié d’entre eux a suivi un
programme basé sur I’enseignement explicite du code et comprenant des
textes trés décodables, 1’autre moitié a suivi un programme basé sur la
recherche du sens avec I’appui sur le contexte et comprenant des textes
moins décodables. En fin de premiére année d’apprentissage, les éleves
ayant suivi le premier programme étaient significativement meilleurs en
lecture et en écriture que les éléves ayant suivi le second. Cet effet positif
s’observait également sur les performances en fin de deuxiéme année.
Cependant, on ne peut pas non plus conclure a un effet de la décodabilité des
écrits, sachant que la maniére d’enseigner le code était trés différente entre
les deux groupes.

La derniere étude recensée par Mesmer en 2001 (Hoffman et al., 2001)
n’a pas évalué Defficacité de programmes d’enseignement mais a vérifié la
fiabilité de deux échelles de classification des textes selon leur difficulté
pour les lecteurs débutants. La premiére échelle propose de combiner un
taux de décodabilité a un taux de prédictibilité (c’est-a-dire qui prend en
compte la quantité d’information permettant de prédire le contenu du texte,
comme les répétitions, les expressions familiéres ou les images). La seconde
échelle utilise une combinaison de nombreuses caractéristiques des textes,
comme la longueur et la structure du texte, son vocabulaire et sa syntaxe, la
prédictibilité, mais pas de mesure de décodabilité. 105 éléves de premiére
année ont lu des textes variés, classés en fonction des deux échelles. Les
corrélations entre la décodabilité des textes lus et la performance en lecture
est significative, attestant qu’un texte plus décodable est effectivement
mieux décodé par le lecteur débutant. Des analyses de régression® montrent
aussi que le meilleur prédicteur des variations de performance en lecture en
fonction des textes est la premiére échelle combinant décodabilité et

! Méthode d’analyse statistique qui permet de déterminer, parmi plusieurs facteurs, ceuxqui
prédisent le mieux la variable étudiée.
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prédictibilité, et pas la seconde qui combine différents paramétres du texte
mais pas la décodabilité. Cependant, plusieurs dimensions distinguent ces
deux échelles I'une de 1’autre, empéchant 1a encore toute conclusion hative
sur I’impact de la décodabilité des textes.

Finalement, ces trois premiéres études abordent bien la décodabilité des
textes donnés en support a I’apprentissage des lecteurs débutants, mais sans
jamais I’isoler d’un ensemble d’autres variables. Cela réduit fortement leur
capacité a répondre a la question des potentiels effets isolés de ce seul
facteur, méme si Mesmer (2001) s’appuyait sur ces études pour soutenir
I’idée que I'utilisation d’un matériel écrit plus décodable serait bénéfique
pour faciliter la maitrise du systéme alphabétique.

3. Etudes expérimentales manipulant la décodabilité des textes
pour lecteurs débutants

Plusieurs études interventionnelles faisant varier uniquement la
décodabilité des textes utilisés pendant I’enseignement de la lecture ont
ensuite été menées (voir par exemple la synthése de Cheatham & Allor,
2012), mais leurs résultats variables, et leurs effectifs souvent réduits, ne
permettent pas de répondre tres clairement a la question de I’intérét des
textes tres décodables. Par exemple, Mesmer (2005) a mené aupres de 23
enfants une étude expérimentale comparant deux groupes avec le méme
enseignement phonique (c’est-a-dire enseignant explicitement toutes les
CGP), mais a qui I’on proposait des textes de décodabilité différente pendant
cet enseignement : un groupe travaillait sur des textes trés décodables quand
’autre travaillait sur des textes moins décodables. A la fin de I’intervention,
les éleves exposés aux textes trés décodables appliquaient plus leurs
connaissances des CGP que ’autre groupe, faisant d’eux des décodeurs plus
performants et plus indépendants. Au contraire, 1’étude de Jenkins et al.
(2004), avec un protocole expérimental tres similaire, mené auprés de 79
débutants lecteurs a risque, ne montre aucune différence significative de
performance en lecture, entre les éléves soumis a des textes décodables a
85 % et ceux soumis a une décodabilité des textes de 11 % (pourcentage de
décodabilité estimé sur les 30 premieres lecons). Face a ces résultats
inconstants, les conclusions varient aussi selon les auteurs. Cheatham et
Allor (2012) concluent a un effet plutdt positif des textes décodables alors
gue Slavin et al. (2009), dans leur synthése portant sur les pratiques efficaces
des programmes de lecture, suggerent que 1’utilisation de textes décodables
n’apporte pas de plus-value significative aux apprentissages (voir aussi
Jenkins et al., 2004).

L’intérét des textes simplifiés pour [’apprentissage de la lecture a été a
nouveau discuté récemment (Shanahan, 2017 ; Hoffman, 2017) et deux
études ont tenté de répondre a cette question en 1’élargissant au domaine de
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la compréhension. Une étude menée sur 35 éléves anglais débutants lecteurs
a ainsi montré un impact bénéfique de 1'usage de textes moins décodables sur
la compréhension (Price-Mohr & Price, 2019 ; voir aussi Price-Mohr &
Price, 2018). Deux groupes ont été constitués, I’un travaillant sur des livres
de type A et I’autre sur des livres de type B, les autres caractéristiques de
I’enseignement de la lecture étant identiques dans les deux groupes. Les
deux types de livres étaient semblables au niveau des illustrations et du
scénario, contenaient le méme nombre de mots, des phrases de méme
longueur et un nombre équivalent de nouveaux mots. Les textes ont été
écrits spécialement pour I’étude, afin de contrbler tous ces facteurs et ne
faire varier que le pourcentage de CGP décodables : 35,8 % de décodabilité
pour le type A et 87,8 % pour le type B. Les compétences des éleves en
conscience phonémique (isolation et suppression), identification de mots,
vocabulaire et compréhension ont été évaluées a la suite de la phase
d’enseignement avec les livres. Les résultats révélent que les €léves exposés
aux textes moins décodables (type A) sont meilleurs que les autres en
compréhension. Les résultats sur I’identification de mots, le vocabulaire et la
conscience phonémique ne sont pas significatifs. Ces résultats suggérent que
pendant 1’apprentissage de la lecture, des supports écrits comportant un taux
de décodabilité autour de 35 % seraient plus a méme d’améliorer la
compréhension en lecture que ceux comportant un taux de décodabilité
autour de 87 %. Il convient cependant de rester prudent car 1’échantillon
testé est faible. De plus, la compréhension n’a malheureusement pas été
évaluée en prétest, le niveau initial en compréhension n’a donc pas pu étre
pris en compte dans les analyses.

Pour conclure sur 1’ensemble des études menées dans les écoles
anglophones sur le sujet, il existe trés peu d’études convaincantes et les
résultats sont variables. Qu’en est-il des recherches en France ?

4. Recherches sur la décodabilité des textes pour lecteurs
débutants francais

A notre connaissance, seule une étude a collecté des données sur la
décodabilité des textes lus par les lecteurs débutants en langue frangaise
(Goigoux, 2016). 131 classes de CP ont été observées pendant toute 1’année
scolaire 2013-2014, avec la collecte de nombreuses informations sur les
caractéristiques des éleves et leurs performances, mais aussi sur les
caractéristiques des classes, des enseignants et de leurs pratiques. Les
chercheurs ont ainsi calculé le taux de décodabilité des textes proposés aux
éléves de chaque classe pendant les activités de lecture au cours de la
semaine 10 de I’année scolaire (1* trimestre, courant novembre). Ce taux
variait globalement de 11,4 % a 76,3 %, avec une moyenne de 43,2 % (écart-
type 14,4 %). En situation de découverte de texte, aucun des 131 enseignants
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observés ne s’appuyait sur des textes décodables a 100 %. Les chercheurs
ont tenté de savoir si les progrés des éleves dépendaient des différentes
informations mesurées, notamment du taux de décodabilité observé dans
chaque classe. Les analyses ont montré que ce taux de décodabilité n’avait
pas d’effet global sur les performances en lecture mais qu’un taux de
décodabilité en dessous de 29 % était pénalisant pour la lecture et 1’écriture
des éléves. En outre, les classes ou le taux de décodabilité était supérieur a
57 % étaient les plus favorables aux progrés des €léves les plus faibles. Ces
résultats doivent cependant étre interprétés avec prudence, en particulier
parce que le taux de décodabilité pris en compte concernait uniquement la
semaine 10 de I’année scolaire et ne reflétait sans doute pas de fagon trés
précise les pratiques de classes de début d’année.

Dans le but d’accroitre les quelques connaissances sur la question de la
décodabilité des écrits en France, nous avons mené en 2019 une étude dans
15 classes volontaires de CP, dont 5 en REP ou REP+, pour un total de 246
éleves (Boggio, Bosse, Leclercqg-Samson, & Bianco, en préparation). Cette
étude avait deux objectifs principaux : d’une part, décrire précisément
comment évoluent les taux de décodabilité des écrits proposés aux éléves de
CP en début d’année scolaire ; ensuite, étudier la relation entre ce taux de
décodabilité et les progrés des éleves. Afin de répondre a notre premier
objectif de description des pratiques, nous avons suivi les classes de CP de la
deuxiéme semaine de septembre a la dixiéme semaine (novembre) de
I’année scolaire 2019-2020. Au jour le jour, les enseignants renseignaient
dans un journal de bord la ou les CGP explicitement enseignées, les mots
outils appris et enfin, les écrits lus par les éleves (syllabes, mots,
pseudomots, phrases ou textes). Grace a la plateforme Anagrapah (Riou,
2017, 2018) nous avons pu calculer le taux de décodabilité hebdomadaire de
tous les écrits lus par les éléves, pendant 10 semaines, pour les 15 classes. La
premicre semaine de 1’année n’a pas été prise en compte car les activités les
plus fréquentes des jours de rentrée (p. ex. revoir les lettres ou lire les
prénoms de la classe sans I’apprentissage de CGP) ne semblaient pas
pertinentes pour le calcul d’un taux de décodabilité. Ainsi, nous nous
sommes intéressées aux taux de décodabilité des écrits présentés aux éleves
de la deuxieme semaine de I’année & la dixiéme semaine de I’année.

Plusieurs observations majeures se dégagent. Premiérement, les
enseignants n’utilisent pas uniquement des textes 100 % décodables méme
guand ils utilisent un manuel de lecture affichant une « méthode syllabique
100 % décodable ». Le taux de décodabilité moyen des 15 enseignants sur
10 semaines est de 78 % et varie entre 53 et 92 %, ce qui est bien plus élevé
gue les taux observés par Goigoux (2016) six années auparavant. Les
pratiques restent cependant trés diversifiées, particuliérement entre la
semaine 2 et la semaine 6. Durant celles-ci, les taux moyens par semaine
varient entre 35 et 98 %, puis se stabilisent progressivement aprés la semaine
6, pour ne varier plus qu’entre 60 et 95 % en semaine 10. Deuxiémement,
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malgré la grande variabilité observée entre les classes, une analyse en
clusters a permis de dégager trois profils d’évolution de la décodabilité sur
les 6 premiéres semaines. Un premier tiers des enseignants (profil A) utilise
des textes avec un taux de décodabilité élevé, variant autour de 80 a 90 %
dés la deuxiéme semaine et qui reste stable tout au long des 10 semaines
d’observation. Le deuxiéme tiers des enseignants (profil B) propose aux
éleves de lire des textes avec un taux de décodabilité moyen de 75 % et qui
augmente rapidement, passant de 50 % en semaine 2 a 80 % en semaine 6.
Enfin, le dernier tiers des enseignants (profil C) propose des textes
décodables a 50-60 % en moyenne, et ce taux reste relativement stable de la
semaine 2 a la semaine 6, avec une trés légére augmentation au cours du
temps. Enfin, indépendamment du taux moyen, nous observons que certains
enseignants proposent des textes avec des taux de décodabilité tres variables.
Par exemple, un méme jour, les éleves vont lire « Gafi pompe ! Pascale ne
va pas a I’école. [...] Trop tard. » décodable a 37 %, puis « ra-ri-ru-ar-ir-ur »
décodable a 100 %. A I’inverse, d’autres enseignants ne vont proposer que
des écrits tres semblables en termes de décodabilité. Par exemple, le méme
jour, les éléves liront « une fée, le sofa, [...] un fil, le raffut, fort » décodable
a 84 %, puis « Une fée est sur le sofa. Le fils est en folie. [...] Il a réussi, il
s’en sort | » décodable a 87 %.

En somme, en 2019, le taux de décodabilité des écrits lus par les éleves
de CP semble avoir beaucoup augmenté en six ans (passant de 43,2 % a
78 % en moyenne). Ce taux varie beaucoup d’un enseignant a I’autre,
particuliérement dans les six premicres semaines de I’année scolaire. Ces
pratiques de début d’année différent d’une classe a ’autre selon plusieurs
caractéristiques, comme le taux moyen de décodabilité des écrits, 1’évolution
de ce taux dans le temps (stable ou progressif) ou la variabilité des écrits
proposés en termes de décodabilité.

Pour répondre a notre deuxiéme objectif de mise en relation entre
I’utilisation de textes plus ou moins décodables et les progres des éléves, leur
niveau a ét¢ mesuré a deux reprises. Lors d’un premier test, réalisé mi-
septembre, les éleves ont été évalués sur leurs compétences en lecture,
conscience phonologique et compréhension. lls ont été a nouveau évalués en
novembre par un test comportant les mémes épreuves et auguel a été ajoutée
une épreuve d’écriture. Le but des analyses a été d’évaluer si les progres des
éléves étaient en partie déterminés par le profil de décodabilité de leur
classe. Les résultats montrent que les progres des éléves en lecture et en
écriture sont totalement comparables, quel que soit le profil de décodabilité
de leur classe (profil A, B ou C). Aucune caractéristique de décodabilité des
classes (pourcentage moyen, stabilité, variabilité¢) n’explique le progrés en
lecture ou en écriture. En conscience phonologique, les analyses suggeérent
gue les progrés ne bénéficient pas d’un taux de décodabilité élevé mais
plutdt d’un taux de décodabilité stable dans les premiéres semaines de classe
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(les classes de type B progressent moins que les deux autres). Enfin, les
progres en compréhension semblent les plus sensibles a la décodabilité des
écrits lus en début de CP, car c’est pour cette compétence que nos résultats
sont les plus significatifs : un taux de décodabilité plus faible et stable dans
le temps est le plus profitable (profil C). Lorsque le taux de décodabilité
augmente rapidement (profil B) ou lorsqu’il est tres élevé dés le début de
I’année (profil A), les progres des éléves en compréhension sont moins
importants. Par conséquent, nos résultats suggerent que le fait de proposer
I’étude de textes moins décodables en début de CP serait bénéfique au
développement des capacités de compréhension, sans avoir d’impact négatif
sur I’apprentissage du langage écrit.

Conclusions et perspectives

Cette revue de la littérature scientifique concernant la décodabilité des
textes lus en début d’apprentissage de la lecture, montre d’abord que le
nombre de recherches sur cette question est étonnamment faible, avec trés
peu de données portant sur un nombre important d’éléves et de classes. Il
semble fondamental de tenter de répliquer les études et d’en mener de
nouvelles. De plus, les résultats obtenus dans plusieurs études parmi les
mieux contrdlées ne confirment pas I’idée selon laquelle il serait
problématique pour un débutant lecteur de traiter régulierement des textes
qu’il ne peut pas décoder entiérement. Au contraire, ces quelques études
suggerent que le taux de décodabilité des écrits lus par les enfants débutants
lecteurs, s’il ne doit pas descendre en dessous d’un certain seuil estimé
actuellement autour de 57 % (Goigoux, 2016), peut varier au-dela de ce seuil
sans aucune conséquence pour ’apprentissage du code alphabétique et les
progrés en lecture et écriture des éléves (Boggio et al., en préparation ;
Price-Mohr & Price, 2019). Bien sdr, sans aide, les éleves liront plus
facilement les syllabes, mots et textes 100 % décodables que les autres
(Hoffman et al., 2001) et il semble important, pour exercer et automatiser
leur usage du code et de la combinatoire, de les soumettre a des écrits
décodables de fagon systématique. Cependant, il n’est pas démontré que la
lecture d’écrits tres décodables doive étre le seul travail de lecture d’un
débutant lecteur. Rien n’indique qu’un travail guidé sur des textes écrits
moins décodables (donc plus résistants) soit néfaste a I’apprentissage du
code grapheme-phoneme et a I’acquisition de bonnes stratégies de décodage.

Par contre, les mémes études, ayant évalué I’impact de la décodabilité
des textes de CP sur la compréhension, trouvent qu’un taux de décodabilité
plus faible semble bénéfique pour le développement des capacités de
compréhension (Boggio et al., en préparation ; Price-Mohr & Price, 2019).
Ces résultats pourraient s’expliquer par le fait que les textes trés décodables
de début de CP sont constitués d’un langage assez limité, avec un
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vocabulaire restreint amenant parfois a proposer des formes syntaxiques peu
naturelles (Solity & Vousden, 2009 ; Price-Morh & Price, 2019) et ne
donneraient que peu d’occasions d’apprendre du vocabulaire et d’acquérir
des connaissances (Castles et al., 2018). Bien sir, les enseignants de CP
savent cela et complétent généralement les manuels de lecture 100 %
décodables avec I’apport de textes riches lus par 1’enseignant et travaillés a
I’oral. Mais, encore une fois, les données de la littérature scientifique
disponible ne montrent pas que la pratique de textes écrits peu décodables
serait néfaste au lecteur débutant. L’argument qui consiste a dire que le fait
de pratiquer parfois d’autres stratégies de lecture que la stratégie de
décodage aménera 1’éléve a moins bien apprendre a décoder, n’est pas
confirmé. En fait, on peut faire I’hypothése que 1’éléve débutant est tout a
fait apte a comprendre, si 1’enseignant I’explicite clairement, qu’il existe
différentes stratégies de lecture a utiliser différemment selon les contextes, et
que le décodage est celle qu’il utilisera préférentiellement et le plus souvent
en autonomie.

Bien siir, il ne s’agit pas ici de défendre I’idée qu’il ne faut travailler que
sur des textes peu décodables au CP et qu’il faut privilégier les stratégies de
lecture autres que le décodage. Les recherches sur 1’efficacité des méthodes
de lecture sont trés claires sur ce point : la meilleure facon d’enseigner la
lecture d’une langue alphabétique aux enfants est de leur enseigner, de fagon
explicite et exhaustive, le code grapheme-phonéme (p. ex. Hattie, 2008 ;
National Reading Panel, 2000). Mais la position extréme inverse ne semble
pas la bonne non plus : a ne vouloir enseigner que le code en CP, on court le
risque de passer a coté de nombreuses occasions de développer le langage et
les mécanismes de compréhension des jeunes lecteurs. La bonne position
nous semble étre dans la nuance : il est primordial d’apprendre le code de
facon explicite et systématique, donc de ne surtout pas se passer de moments
de lecture de syllabes, mots et phrases trés décodables. Mais il semble aussi
tout a fait possible de varier la difficulté des textes écrits qu’on propose aux
débutants lecteurs (pour une préconisation similaire, voir par exemple
Ankrum, 2022). La plupart des enseignants de CP I’ont déja compris : les
observations effectuées récemment dans les classes de CP montrent
qu’aucun enseignant ne fait lire que du matériel écrit 100 % décodable a ses
éleves. L’augmentation du taux de décodabilité moyen, observé entre 2013
et 2019, suggere aussi qu’ils respectent la préconisation de ne pas descendre
en dessous d’un seuil de 57 % de décodabilité, ce qui semble une bonne
chose. Il s’agit simplement de ne pas tomber dans I’excés, ni du c6té du
« tout décodable », ni du coté du « trop peu décodable ».

Finalement, le débat sur la décodabilité des textes a lire en CP peut
paraitre assez restreint au début de ’année du CP, puisque dés la fin de cette
année scolaire ol les enfants ont appris explicitement toutes les CGP, tout
texte peut étre considéré comme décodable a 100 %. Cependant, on peut
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I’étendre a tous les niveaux scolaires, en interrogeant la pratique qui consiste
a ne proposer aux éléves que des textes ou des ouvrages qui correspondent a
« leur niveau », les privant d’une littérature riche et d’un accés a de
nombreuses connaissances (Hoffman, 2017). De plus, ce débat doit s’¢largir
a I’école maternelle et a la question de la continuité entre 1’école maternelle
et I’école élémentaire. En maternelle, pour un enfant non-lecteur comme la
plupart le sont, tout écrit est 0 % décodable. Cependant, 1’écrit est tres
présent dans les classes de maternelle et les enfants y sont réguliérement
invités a regarder, analyser ou reconnaitre des lettres, des syllabes ou des
mots écrits. Les objectifs de ces exercices peuvent varier, de 1’entrainement
au traitement visuel de mots & I’acquisition du nom des lettres, en passant
par la reconnaissance de mots ou I’entrainement a la copie. Certaines
pratiques pédagogiques de maternelle engagent méme a proposer trés
fréquemment la manipulation de lettres et I’encodage de mots et les
recherches démontrent que ces pratiques sont trés favorables a
I’apprentissage de la lecture ultérieure (p. ex. Courtier et al., 2021 ; David &
Morin, 2013). La préconisation du 100 % décodable au début du CP
contraste donc de fagon saisissante avec ces pratiques de la maternelle et ces
résultats scientifiques. C’est comme si tout a coup, entre la grande section de
maternelle et le début du CP, parce que I’on commence a apprendre a lire de
facon tres systématique, il devenait dangereux de traiter des suites de lettres
gue I’on n’a pas encore explicitement appris a décoder. Les données
scientifiques disponibles, méme si elles méritent d’étre étoffées, invitent
plutét a réfléchir a une continuité entre la maternelle et le CP, en termes de
décodabilité notamment. Cette question semble fondamentale pour le
développement des habiletés de langage en général et de compréhension en
particulier.
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