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INTRO DUCTION  

Durant mon annŽe de Master 1 ˆ lÕESPE de Paris,  jÕai ŽtŽ interpellŽe par une Žtude1 

faisant Žtat dÕune proportion de 10 % des jeunes de 17 ans en grande difficultŽ de lecture et de 

plus de 4 % qui peuvent •tre considŽrŽs comme illettrŽs au sortir de la scolaritŽ obligatoire. 

Pourtant, selon les donnŽes ministŽrielles, lÕessentiel des Žl•ves de CE1 ma”trisent les 

correspondances grapho-phonŽmiques2. Comment  des Žl•ves dŽchiffreurs passŽs par le 

syst•me scolaire peuvent-ils devenir des adultes illettrŽs ? Quelles pi•ces du puzzle ont 

manquŽ ˆ ces Žl•ves dŽchiffreurs pour devenir des adultes lecteurs ?  

Mon apriori Žtait que lÕessentiel de lÕapprentissage de lÕidentification des mots Žtait 

achevŽ en CE1 et que le travail ultŽrieur ˆ mener en lecture concernait la comprŽhension de 

lÕŽcrit.  Michel Fayol rapporteur des journŽes de lÕONL3, indique dÕailleurs que les Žl•ves de  

cycle 3, dont faisait partie le CE2, Ç ma”trisent dans une grande majoritŽ les mŽcanismes de 

base de la lecture È. De plus, lÕONL prŽcise dans ses conclusions de Ma”triser la lecture, quÕil 

faut Ç dŽfendre le principe dÕun enseignement continuŽ de la lecture au cycle 3 en 

mettant  lÕaccent sur la nŽcessitŽ de le focaliser sur lÕactivitŽ de comprŽhension È. De fait, la 

publication de nombreux nouveaux ouvrages concernant lÕapprentissage des stratŽgies de 

comprŽhension, confortait cette vision. Les dŽficits en stratŽgie de comprŽhension  

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
" !DEPP (Direction de lÕEvaluation, de la Prospective et de la Performance), Note dÕInformation, Minist•re de 
lÕEducation Nationale, mai 2016.!
<!DEPP (Direction de lÕEvaluation, de la Prospective et de la Performance), Note dÕInformation, Minist•re de 
lÕEducation Nationale, mai 2014.!
F!Observatoire National de la Lecture (ONL), Ma”triser la lecture,  ouvrage collectif dirigŽ par Michel Fayol, 
Žditions Odile Jacob, novembre 2000 (355 p.) 

!
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expliquent-ils ˆ eux seuls les grandes difficultŽs de lecture rencontrŽes par des Žl•ves 

initialement dŽchiffreurs ?  

Mon annŽe de Professeur des Ecoles Stagiaire (PES) sÕest dŽroulŽe en alternance par 

pŽriodes de 3 semaines, tour ˆ tour en formation ˆ lÕESPE de Paris et en responsabilitŽ dÕune 

classe de CE2 ˆ lÕEcole ElŽmentaire Belzunce dans le 10•me arrondissement de Paris.   En tant 

que nouvelle enseignante, je me suis naturellement posŽ la question de savoir comment 

contribuer ˆ ancrer chez les Žl•ves toutes les compŽtences nŽcessaires ˆ la formation dÕun 

futur adulte lecteur. Quelles compŽtences de lecteur fallait-il travailler avec des Žl•ves de CE2 

et comment ? SÕil semblait acquis que la comprŽhension devait •tre au cÏ ur des 

apprentissages en lecture, la rŽponse concernant le deuxi•me volet de la lecture,  

lÕidentification des mots, me paraissait bien moins Žvidente.  

Dans quelle mesure lÕidentification des mots doit elle faire lÕobjet dÕun 

enseignement continuŽ au CE2 ? CÕest ˆ cette question que jÕai choisi de consacrer ce 

mŽmoire.  

Je me suis dÕabord demandŽ quels Žtaient les enjeux de lÕidentification des mots en 

lecture, pour dŽterminer si cette compŽtence devait •tre enseignŽe en CE2 et avec quel 

objectif dÕapprentissage. A la lumi•re de ces enjeux, jÕai  fait des choix pŽdagogiques que jÕai 

mis en place dans la classe ; je motiverai ces choix et expliciterai leur mise en Ïuvre dans un 

deuxi•me temps. Durant cette Žtape, je mÕattacherai ˆ Žtudier lÕincidence de lÕhŽtŽrogŽnŽitŽ 

de la classe et de lÕarrivŽe en cours dÕannŽe dÕun Žl•ve non lecteur sur la problŽmatique. Je 

m•nerai enfin une analyse critique de cette expŽrience et tenterai dÕen tirer des enseignements 

pour lÕavenir.  

 

 

IDENTIFICATION DES MOTS  : LES ENJEUX 

Ç Apprendre ˆ lire cÕest apprendre ˆ identifier des suites de mots Žcrits et ˆ en 

comprendre le sens È4. Roland Goigoux souligne que la qualitŽ de la lecture au sens de la 

comprŽhension est fonction de trois param•tres : lÕidentification des mots, la comprŽhension 

du langage et le traitement du texte Žcrit.  

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
G Goigoux Roland et C•be Sylvie, Apprendre ˆ lire ˆ lÕŽcole, Paris, Retz, aožt 2006, (79 p.).!
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LÕidentification des mots dŽsigne le processus par lequel un lecteur associe un mot 

Žcrit quÕil a sous les yeux ˆ une signification.  Il y a deux mani•res dÕarriver ˆ ce rŽsultat, le 

dŽchiffrage (ou voie indirecte, voie alphabŽtique, ou phonologique, ou encore lecture par 

assemblage) et la reconnaissance orthographique  (ou voie directe, voie lexicale, lecture par 

adressage ou encore lecture courante). LÕautomatisation de la lecture fait rŽfŽrence au passage 

dÕune identification rŽalisŽe consciemment uniquement par voie indirecte ˆ une identification 

principalement par voie directe et inconsciente.  

Quels sont les enjeux de la qualitŽ de lÕidentification des mots en lecture ? Nous 

verrons en quoi lÕautomatisation a une importance majeure,  et nous nous demanderons 

comment savoir quÕelle est effective. 

1. LÕimportance de lÕautomatisation  

La connaissance de lÕexistence de deux voies dÕidentification des mots nÕest certes pas 

rŽcente ; dŽcrit par les sciences de lÕŽducation, placŽ au centre de la recherche en didactique 

de la lecture, ce double mŽcanisme se retrouve de fait au cÏur des pratiques pŽdagogiques 

mises en place dans les classes par les enseignants.    

Toutefois, le mode de fonctionnement des deux voies dÕidentification des mots a ŽtŽ 

largement prŽcisŽ et ŽtoffŽ depuis une vingtaine dÕannŽes gr‰ce ˆ lÕapport des neurosciences. 

En effet, les neurosciences ont permis dÕenrichir les connaissances sur les mŽcanismes 

cognitifs de lÕapprentissage de la lecture gr‰ce ˆ lÕutilisation de la technologie de rŽsonnance 

magnŽtique dans lÕimagerie cŽrŽbrale.  Celle-ci permet de visualiser concr•tement la 

mobilisation du cerveau durant la lecture. Les connaissances nŽes de ces observations ont ŽtŽ 

largement interprŽtŽes et diffusŽes par Stanislas Dehaene, dans de nombreux ouvrages au 

premier rang desquels Les neurones de la lecture. De plus, le magazine Cahiers 

PŽdagogiques a publiŽ en fŽvrier 2016 un dossier5  qui fait le lien entre recherche 

fondamentale en neurosciences et pratiques pŽdagogiques, tout en soulignant que ce lien doit 

•tre  Žtabli avec beaucoup de prŽcautions. Par ailleurs,  la nŽcessaire prise en compte des 

avancŽes scientifiques par les enseignants est suggŽrŽe dans la compŽtence 3 du rŽfŽrentiel 

des compŽtences professionnelles des mŽtiers du professorat et de lÕŽducation qui exige de 

Ç conna”tre les processus et les mŽcanismes dÕapprentissage des Žl•ves en prenant en compte 

les apports de la recherche È. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
H!Bouin,Nicole et Zakhartchouk, Jean-Michel, dossier Ç Neurosciences et PŽdagogie È, Cahiers PŽdagogiques, n 
527, FŽvrier 2016, ( p12-56)!
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1.1 : Les limites de la voie indirecte   

Ainsi,  les neurosciences ont permis de valider les mŽcanismes de lÕidentification des 

mots par voie indirecte, dÕen souligner lÕimportance mais aussi dÕen entrevoir les limites.  

Stanislas Dehaene rapporte que lÕapprentissage de la lecture am•ne une profonde 

mutation du cerveau6.  Dans la construction du code, deux modifications majeures sÕop•rent : 

une partie des rŽgions impliquŽes dans lÕanalyse de la parole doit changer de code afin de 

prendre conscience des structures du langage oral et se reprŽsenter les phon•mes. Pour 

apprendre ˆ identifier des mots Žcrits, une rŽgion du cerveau se situant au sein du cortex 

visuel initialement dŽdiŽe ˆ la reconnaissance des objets et des visages,  se spŽcialise pour ces 

Ç objets visuels È dÕun type nouveau.  Elle  devient lÕaire de la forme visuelle de mots, Ç la 

bo”te aux lettres È selon S. Dehaene, qui rŽagit lorsquÕon prŽsente une suite de lettres, qui les 

reconna”t et les envoie vers les aires du langage parlŽ. La rŽponse de cette rŽgion du cerveau 

sÕaccro”t au fur et ˆ mesure de lÕapprentissage de la lecture : la formation du code neuronal 

dŽcoule directement de lÕapprentissage systŽmatique des correspondances entre phon•mes et 

graph•mes.  

 LÕapprenti lecteur associe chaque cha”ne de lettres ˆ sa prononciation par une 

procŽdure systŽmatique et sŽrielle de conversion des graph•mes en phon•mes. Durant cette 

phase, consciente, la lecture est une activitŽ qui nŽcessite un immense effort dÕattention 

puisquÕil sÕagit de passer en revue chacune des lettres de la gauche vers la droite, dans le bon 

ordre, sans en oublier, en se souvenant de leurs correspondances avec les phon•mes et en les 

assemblant en mŽmoire pour former un mot. LÕactivitŽ cŽrŽbrale mobilise un rŽseau neuronal 

tr•s Žtendu, qui va des rŽgions associŽes aux mouvements des yeux, jusquÕaux zones  

associŽes aux processus gŽnŽriques dÕattention et de mŽmoire, en passant par celles liŽes au 

langage oral et lÕarticulation. S. Dehaene insiste sur le fait que plus lÕapprentissage avance, 

plus le nombre de correspondances mŽmorisŽes augmente, plus la durŽe de traitement 

sÕallonge ; la lecture devient de plus en plus lente,  et le temps de lecture est fortement corrŽlŽ 

au nombre de lettres du mot.  

Ainsi, la voie indirecte est consommatrice en ressources cognitives et tr•s 

chronophage. Quelles en sont les consŽquences pour la comprŽhension, finalitŽ de la lecture ?  

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
>!Dehaene, Stanislas, Les Neurones de la lecture, Paris, Editions Odile Jacob, aožt 2007, (478  p.) . 

!
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Il convient de sÕintŽresser aux mŽcanismes de la comprŽhension pour dŽfinir les enjeux de la 

qualitŽ de  lÕidentification des mots.  

La comprŽhension nŽcessite des ressources cognitives importantes. La construction du 

sens implique une multiplicitŽ de t‰ches que Sylivie C•be et Roland Goigoux regroupent en 

deux catŽgories de traitements que le lecteur doit opŽrer pour accŽder au sens7 : des 

traitements locaux, qui lui permettent dÕaccŽder au sens de groupes de mots et de phrases et 

des traitements plus globaux qui permettent la construction dÕune reprŽsentation mentale 

cohŽrente de lÕensemble. Il sÕagit de regrouper les mots en unitŽs de sens, faire des infŽrences, 

les mettre en relation avec ses connaissances, rŽguler sa lecture en remettant en cause le sens 

construit au fur et ˆ mesure. Seule la conjonction de tous ces traitements permettra le tri des 

informations principales et leur stockage organisŽ et progressif en mŽmoire ˆ long terme 

(lÕintŽgration sŽmantique). Cela suppose aussi de rŽŽvaluer en  permanence sa comprŽhension 

et dÔengager des activitŽs stratŽgiques pour remŽdier aux difficultŽs rencontrŽes. Ces 

processus sont par nature non automatisables.  

 De plus, selon lÕONL, la comprŽhension en lecture nŽcessite que la construction de la 

reprŽsentation sÕeffectue de mani•re continue, les mises au point successives au fur et ˆ 

mesure que des informations nouvelles, qui correspondent aux traitements des mots, phrases, 

paragraphes successifs sont introduites. Cette continuitŽ ne peut •tre interrompue par des 

obstacles trop nombreux au risque de rendre impossible la comprŽhension, ce qui est le cas 

lorsque le dŽchiffrage par voie indirecte est prŽdominant. Autre consŽquence,  la vitesse de 

dŽchiffrage doit •tre suffisante pour pouvoir mettre en lien ces informations avant quÕelles 

aient disparu de la mŽmoire de travail. En effet, selon R. Goigoux, pour comprendre une 

phrase, il faut identifier chacun des mots et les conserver en mŽmoire assez longtemps pour 

les associer aux mots suivants ˆ lÕintŽrieur dÕun bloc de sens. La longueur du texte ne fait 

quÕaccroitre cette nŽcessitŽ.   

Les activitŽs de comprŽhension, dites de haut niveau,  sont donc tr•s consommatrices 

en ressources cognitives et par nature non automatisables. 

Or, les ressources cognitives sont en quantitŽ limitŽe. Michel Fayol, dans Ma”triser la 

Lecture,  souligne que les •tres humains ne peuvent mener simultanŽment quÕun nombre tr•s 

limitŽ dÕactivitŽs, en particulier lorsquÕils sont jeunes. Et cette capacitŽ ˆ les gŽrer dŽpend de 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
@!C•be Sylvie et Goigoux Roland, Lector & Lectrix, Paris, Retz, 2009, (167 p.). 

!
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leur  Ç cožt respectif È. Une activitŽ nouvelle ou peu usuelle nŽcessite un contr™le attentionnel 

et donc, a un cožt ŽlevŽ. SÕil est possible de mener en parall•le deux activitŽs automatisŽes, 

ou encore une qui lÕest et une autre qui ne lÕest pas, il est en revanche tr•s difficile de mener 

de front deux activitŽs cožteuses en charge cognitive. Roland Goigoux abonde dans ce m•me 

sens lorsquÕil souligne lui aussi que, la mŽmoire de travail Žtant limitŽe, si trop dÕinformations  

pour rŽaliser une t‰che doivent •tre traitŽes, cela se traduit par une surcharge cognitive, cÕest-

ˆ -dire que le cerveau ne peut plus gŽrer simultanŽment ces opŽrations. Si lÕidentification des 

mots consomme des ressources cognitives et de la capacitŽ dÕattention,  le lecteur en 

surcharge cognitive doit alors focaliser son attention en alternance sur chacun des deux 

processus, mettant ˆ mal le processus de comprŽhension.  

Les ressources cognitives Žtant en quantitŽ limitŽe, et la comprŽhension en nŽcessitant 

beaucoup et de mani•re incompressible, seule la minimisation du cožt du dŽchiffrage permet 

de dŽvelopper de mani•re optimale les compŽtences de comprŽhension.  

    

1.2 : Les bŽnŽfices de la voie directe  

S. Dehaene8 dŽcrit cette Ç deuxi•me route de lecture È comme Žtant un enjeu  

dŽterminant, par lequel sÕaccomplit un transfert de lÕexplicite vers lÕimplicite. Le cerveau 

acc•de ˆ lÕautomatisation en parvenant ˆ transfŽrer le traitement de lÕŽcrit vers des rŽseaux ̂ 

la fois non conscients, mais aussi plus rapides et plus efficaces. Ce processus implique le 

passage dÕun mode sŽriel ˆ un mode parall•le de traitement de la chaine Žcrite. Cette voie met 

en Ïuvre lÕactivation simultanŽe de plusieurs zones neuronales qui travaillent en m•me temps 

sur diffŽrentes parties de la chaine de lettres, ayant pu selon lui faire croire par erreur ˆ un 

traitement global du mot. Le cerveau reconna”t la forme orthographique du mot sÕil appartient 

ˆ son lexique orthographique. Il proc•de ˆ une mise en relation directe de la forme 

orthographique ˆ la  signification. Ainsi le passage par le son est progressivement abandonnŽ.  

Par voie de consŽquence,  lÕidentification des mots par voie directe augmente la 

vitesse de lecture. Progressivement, lÕeffet de longueur sÕefface9, pour devenir quasiment 

absent chez le lecteur expert. Le temps de lecture du mot dŽpend alors de plus en plus de la 

nature du mot tout entier, en premier lieu de sa frŽquence dans la langue.  
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Selon la nature de lÕidentification des mots, les Žcarts de temps dÕidentification des 

mots peuvent •tre majeurs. R. Goigoux10 a observŽ que les faibles lecteurs de CE2 mettent en 

moyenne 2,4 secondes ˆ dŽcoder un mot quand les bons lecteurs nÕen mettent que 0,4. Ainsi 

sur lÕopŽration de base que constitue le dŽcodage des mots (avant m•me toute Žvaluation de 

vitesse de lecture dÕun texte), on constate un Žcart en terme dÕactivitŽ intellectuelle de 1 ˆ 6. 

La voie directe nÕa pas vocation ˆ se substituer totalement ˆ la voie indirecte. Selon S. 

Dehaene11, les deux voies de traitement de lÕinformation coexistent et se compl•tent  chez un 

lecteur expert. La lecture des mots nouveaux, rares, emploie la voie phonologique, qui 

dŽcrypte les lettres, en dŽduit une prononciation possible puis tente dÕaccŽder au sens. 

Inversement, la lecture de mots frŽquents ou irrŽguliers emprunte la voie directe, qui, ˆ partir 

des lettres, rŽcup•re dÕabord le mot et son sens, puis utilise ces informations pour mettre en 

Ïuvre sa prononciation.   

LÕutilisation de ces deux voies, avec prŽŽminence de la voie directe, minore la charge 

cognitive utilisŽe par lÕidentification des mots. LÕimagerie cŽrŽbrale montre que le syst•me du 

cortex prŽfrontal redevient disponible, pouvant ainsi •tre mobilisŽ dans des activitŽs de haut 

niveau. La qualitŽ de lÕidentification des mots p•se donc sensiblement sur la qualitŽ de 

comprŽhension du texte ˆ lire. CÕest pourquoi, pour R. Goigoux, lÕautomatisation des 

procŽdures dÕidentification des mots Žcrits fait partie des 5 compŽtences nŽcessaires ˆ la 

comprŽhension et Ç lÕidentification des mots suffisamment rapide et efficace constitue le but 

premier de lÕenseignement de la lecture d•s le cours prŽparatoire È12.  

LÕautomatisation de lÕidentification des mots est d•s lors un facteur dŽterminant  pour 

la comprŽhension, finalitŽ de lÕacte de lire, et est qualifiŽe par les programmes de 200813 de 

Ç base de lÕacte de lecture È.  

Il convient alors de se demander quelles sont les consŽquences dÕun dŽficit 

dÕautomatisation.  
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1.3 : Les consŽquences dÕun dŽficit dÕautomatisation 

MalgrŽ la possible mise en place de phŽnom•nes de compensation, les consŽquences 

nŽgatives de la non automatisation de lÕidentification des mots sont majeures et sÕamplifient 

avec le temps.  

Comme on lÕa vu, des compŽtences insuffisantes dÕidentification des mots coupent 

lÕacc•s au sens. Parall•lement, les Žtudes montrent que pr•s dÕun Žl•ve sur cinq rencontre des 

probl•mes de comprŽhension, quel que soit le niveau de scolaritŽ et que pour une proportion 

significative dÕentre eux, ces probl•mes de comprŽhension, sont en partie, ou totalement, le 

sympt™me de difficultŽs dans lÕidentification des mots14. 

Toutefois, dans certains cas,  des phŽnom•nes de compensation aux dŽficits en 

dŽcodage peuvent se mettre en place et limiter lÕimpact en terme de comprŽhension. Ce profil 

est ressorti de lÕŽchantillon observŽ lors des JournŽes DŽfense et CitoyennetŽ15. Ces mauvais 

dŽchiffreurs mais pas mauvais Ç compreneurs È sÕappuient en gŽnŽral sur des compŽtences 

langagi•res orales et lexicales satisfaisantes pour opŽrer des traitements dÕanticipation de 

lÕŽcrit. Ces stratŽgies de compensation par la mise en contexte sont aussi dŽcrites dans le 

rapport de lÕONL : le contexte de la phrase en train dÕ•tre lue ou le texte dŽjˆ lu facilitent la 

reconnaissance des mots, en particulier chez les faibles lecteurs, processus que Michel Fayol 

nomme lÕeffet de facilitation des contextes. Ce processus nÕest pas visible chez les bons 

lecteurs chez qui la rapiditŽ dÕidentification le rend sans objet, hormis dans la vŽrification  des 

mots identifiŽs par voie directe.  

Le rapport de lÕONL souligne les limites de ces processus. Le recours au contexte est 

en effet tr•s cožteux en ressources attentionnelles ; d•s lors cette stratŽgie ne peut •tre que  

partielle et le plus souvent temporaire. L'autre limitation de cette stratŽgie dÕanticipation est le 

risque dÕerreur majeur. Ainsi, lÕimpact nŽgatif des dŽficits dÕautomatisation sur la 

comprŽhension reprend le dessus et se cristallise dans des difficultŽs multiples qui pŽnalisent 

lÕensemble de la scolaritŽ, voire conduit au dŽcrochage scolaire.   

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
"G!Goigoux, Roland, Les difficultŽs en lecture : mieux les comprendre pour mieux intervenir, Bordeaux, ScŽrŽn 
Ð CRDP Aquitaine.  ConfŽrence du 19 dŽcembre 2001, organisŽe par le CASNAV-AcadŽmie de Bordeaux. 
DVD, 110 min-  
"H!DEPP (Direction de lÕEvaluation, de la Prospective et de la Performance), Notes dÕInformation  n¡19, mai 
2014. 
!



! "" !

  Roland Goigoux note que les Žl•ves en difficultŽ ont pour la plupart une vision 

erronŽe Ç sur la nature des t‰ches de la lecture sur les procŽdures requises, et sur lÕactivitŽ 

intellectuelle ˆ mobiliser pour y faire face È, et ce pour lÕensemble des composantes de la 

lecture. Ce malentendu sÕapplique au r™le du dŽcodage dans lÕactivitŽ de lecture : ces Žl•ves 

pensent Ç quÕil suffit de dŽcoder tous les mots du texte pour comprendre È. Cette t‰che leur 

apparaissant comme prŽpondŽrante chez le lecteur, ils sacralisent le dŽchiffrage comme la 

seule voie ˆ privilŽgier, les mots et les phrases Žtant per•us comme des entitŽs devant •tre 

traitŽes de mani•re isolŽe. LÕacc•s au sens en ressort par nature impossible. D•s lors, les 

risques de difficultŽs scolaires augmentent avec le temps. 

De fait, au fur et ˆ mesure de la multiplication des disciplines au coll•ge, lÕabsence 

dÕautomaticitŽ de lÕidentification des mots constitue un handicap ˆ lÕaccession ˆ lÕensemble 

de ces disciplines. LÕONL souligne que les Žl•ves sont en effet confrontŽs ˆ une grande 

diversitŽ de textes, tant en terme de genre (narratifs, descriptifs, argumentatifsÉ) quÕen terme 

de contenu, (littŽrature, sciences, mathŽmatiques, histoire, gŽographie.). La lecture de 

consignes peut en elle seule •tre problŽmatique, alors que lÕŽl•ve doit gagner en autonomie de 

comprŽhension. ComplexitŽ et longueurs de texte croissantes sont autant dÕŽcueils 

infranchissables ne pouvant mener quÕˆ lÕŽchec scolaire.  

Dans le prolongement de ces sŽv•res difficul tŽs scolaires,  lÕŽventuel Žloignement de 

ces jeunes de la pratique de la lecture ˆ lÕissue du syst•me scolaire, face ˆ ces procŽdures 

insuffisamment automatisŽes, peut conduire ˆ une Žrosion de ces compŽtences de 

compensation et une perte dÕefficacitŽ importante dans lÕusage des Žcrits. Les risques de 

glissement vers lÕillettrisme sont alors majeurs, et dŽpendront d•s lors de la pratique de lÕŽcrit 

induite par lÕenvironnement professionnel et social. De fait, ce sont 4,4 % des jeunes qui 

peuvent •tre considŽrŽs en situation dÕillettrisme selon les crit•res de lÕANLCI (Agence 

Nationale de Lutte contre lÕIllettrisme). On parle dÕillettrisme pour des personnes de plus de 

16 ans qui, apr•s avoir ŽtŽ scolarisŽes en France, nÕont pas acquis une ma”trise suffisante de la 

lecture, de lÕŽcriture, du calcul, des compŽtences de base, pour •tre autonomes dans les 

situations simples de la vie courante. A noter que ce terrain propice ˆ lÕillettrisme se retrouve 

aussi si les dŽficits de compŽtences lexicales sont tr•s prononcŽs.  

Pour Eveline Charmeux16,  si lÕillettrisme dŽcoule de lÕabsence dÕautomatisation, il 

peut m•me •tre gŽnŽrŽ par une dŽmarche qui privilŽgie le dŽchiffrage comme lÕessentiel du 
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savoir lire, prŽalablement ˆ la comprŽhension. Ce dŽchiffrage, acquis trop t™t,  engendre selon 

elle des apprentis lecteurs qui se retrouvent coincŽs dans leur dŽchiffrage, comme sÕil 

constituait  une fin en soi, les emp•chant ainsi de dŽvelopper des stratŽgies dÕacc•s au sens. 

Pour elle, lÕefficacitŽ de la lecture dŽpendant de lÕempan visuel, habituer lÕŽl•ve ˆ lire lettre ˆ 

lettre rŽduit cet empan et ne peut donc pas favoriser lÕacquisition de la lecture.  

Ainsi, les consŽquences nŽgatives de la non automatisation de la lecture incluent des 

difficultŽs scolaires, de possibles dŽcrochages, voire des risques dÕillettrisme chez les jeunes 

adultes.  Il faut donc sÕassurer que cette compŽtence soit bien acquise.  

2 : Les indicateurs de lÕautomatisation  

Si le r™le de lÕautomatisation de la lecture est central dans lÕacc•s au sens  et que son 

absence est prŽdictive de lourdes difficultŽs, comment savoir si la lecture se fait par voie 

directe ?  

2.1 : les obstacles ˆ lÕidentification 

Les probl•mes de dŽficit en automatisation peuvent passer inaper•us ou leurs 

sympt™mes peuvent mener ˆ des interprŽtations erronŽes.  

Comme on lÕa vu, un des principaux sympt™mes de la permanence dÕun traitement des 

mots uniquement par voie indirecte est un dŽficit de vitesse de lecture. D•s lors, la lecture ˆ 

voix haute permet dÕen voir la matŽrialisation.  Or, J. Pikulski 17souligne que, hormis durant 

les toutes premi•res annŽes de scolaritŽ obligatoire,  la proportion des lectures ˆ voix haute en 

comparaison des lectures silencieuses est faible ; la comprŽhension est majoritairement 

travaillŽe sur des lectures silencieuses. Et, dans le cas o• ces sŽances de lecture ˆ voix haute 

sont effectuŽes, la quantitŽ lue par chaque Žl•ve est minime. Dans ce cadre, comme le 

remarque R. Goigoux, si les compŽtences de dŽchiffrage sont acquises par lÕŽl•ve, la non 

automaticitŽ de la lecture nÕappara”t pas forcŽment de mani•re Žvidente. Enfin,  si les dŽficits 

de vitesse de lecture sont identifiŽs de mani•re qualitative lors de ces sŽances en classe 

enti•re,  elles nÕen restent pas moins difficiles ˆ quantifier.  

 De plus, lorsque des difficultŽs de comprŽhension apparaissent,  ces difficultŽs sont 

plus naturellement attribuŽes au champ de la comprŽhension et non de lÕidentification des 
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mots : plus on avance dans le parcours scolaire, plus il est tenu pour acquis que le dŽcodage 

nÕest plus un probl•me. Pour isoler les probl•mes de dŽcodage, il conviendrait selon 

R.Goigoux de tester la comprŽhension dÕun texte lu ˆ haute voix, ce qui nÕest pas souvent 

effectuŽ.  

Par ailleurs, les difficultŽs de lecture rŽsultant de la non automatisation de la lecture 

peuvent donner lieu ˆ des interprŽtations erronŽes  dÕun autre ordre: selon Roland Goigoux18, 

lÕanxiŽtŽ  que ressentent ces lecteurs laborieux devant des textes longs peut •tre interprŽtŽe 

comme un probl•me de motivation alors que lÕabsence de motivation nÕest quÕune 

consŽquence de probl•mes de dŽcodage.  

D•s lors,  il appara”t  nŽcessaire dÕavoir recours ˆ des indicateurs dÕŽvaluation ciblŽs 

sur la dŽtection de ces probl•mes dÕidentification des mots.  

 2.2 : la fluence de lecture 

Le rapport du National Reading Panel  (NRP)19 dŽfinit la fluence comme  Ç la capacitŽ 

ˆ lire un texte rapidement, prŽcisŽment et avec lÕexpressivitŽ adaptŽe È.  Le NRP reconna”t en 

la fluence lÕune des cinq composantes du processus de lecture, Ç a critical component of 

skilled reading È20, et souligne que cette composante essentielle a longtemps ŽtŽ nŽgligŽe. 

Cette dŽfinition, reprise par lÕouvrage La Fluence, est la capacitŽ ˆ lire avec aisance, 

rapidement, sans erreur et avec une intonation adaptŽe.  

Le National Reading Panel Žtablit clairement le lien entre fluence et qualitŽ 

dÕidentification des mots. Il souligne que Ç fluency depends upon well developed word 

recognition skills È21. La qualitŽ de lÕidentification des mots est donc une  condition 

nŽcessaire ˆ la fluence.  La manifestation dÕune lecture fluente devient par lˆ m•me un 

indicateur dÕune lecture automatisŽe, puisque rŽalisŽe sans effort et rapidement, signe dÕun 

traitement inconscient des mots et de la vitesse de lecture.    

Il dŽcoule de ce lien lÕŽtablissement dÕune corrŽlation significative entre fluence de 

lecture et comprŽhension.  John Pikulski22 explicite cette corrŽlation dans sa dŽfinition plus 
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ŽtoffŽe de la fluence : Ç Reading fluency refers to rapid, efficient, accurate word recognition 

skills that permit a reader to construct the meaning of text. Fluency is also manifested in 

accurate, rapid, expressive oral reading and is applied during, and makes possible, silent 

reading comprehension È23 .  

Ainsi, le lien entre fluence et comprŽhension a ŽtŽ Žtabli dans de nombreuses Žtudes ; 

cÕest en particulier le cas de lÕŽtude ˆ grande Žchelle rŽalisŽe aux Etats Unis en 1995 (The 

National Assessment of Educational Progress in Reading- Pinnell).  

De fait, le crit•re de prŽcision de la lecture permet dÕexclure les stratŽgies de mise en 

contexte, gŽnŽratrices dÕerreurs;  lÕintonation permet de valider le juste regroupement des 

mots par unitŽs de sens, lÕidentification de lÕarchitecture syntaxique et donc la comprŽhension 

du lecteur.  

 La fluence est donc une notion plurifactorielle. Le point commun de toutes ses 

composantes est que leur Žvaluation nÕest possible que lors dÕune lecture orale.  Lors de ces 

sŽances, certaines dÕentre elles ne peuvent donner lieu quÕˆ des Žvaluations qualitatives. CÕest 

le cas pour lÕintonation ou prosodie. J. Pikulski remarque dÕailleurs que contrairement aux 

Žtudes fournies dŽmontrant les liens entre fluence et comprŽhension, les mŽthodes 

dÕŽvaluation des indicateurs qualitatifs de la fluence bŽnŽficient de beaucoup moins dÕassises 

scientifiques. Il est demandŽ dÕobserver des indices informels au cours des lectures, les 

pauses, lÕintonation. Aucune Žchelle dÕŽvaluation de ces crit•res nÕa ŽtŽ Žtablie avec des bases 

scientifiques.  

 La seule de ses composantes ˆ •tre une grandeur mesurable est la vitesse de lecture.  

 La vitesse de lecture constitue une variable dÕautant plus intŽressante que de 

nombreuses Žtudes (Hasbrouck et Tindal, 1992 ; Deno, 2002) ont dŽmontrŽ que les niveaux 

de vitesse de lecture Žtaient prŽdictifs du niveau des autres composantes de la fluence. D•s 

lors, la vitesse de lecture appara”t comme une variable quantitative adaptŽe ˆ lÕŽvaluation des 

compŽtences en mati•re dÕidentification des mots mais aussi prŽdictive de la fluence, et de la 

comprŽhension. NŽanmoins pour •tre pertinente dans lÕŽvaluation de ces autres dimensions, la 

vitesse dÕidentification de mots doit •tre rŽalisŽe en contexte ;  en effet, la vitesse 

dÕidentification des mots isolŽs nÕest pas prŽdictive de lÕamŽlioration de la fluence en 
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contexte ni du niveau de comprŽhension24. Le National Reading Panel souligne aussi que 

lÕŽvaluation de la qualitŽ de lÕidentification des mots ne doit pas •tre dŽconnectŽe de la 

comprŽhension dÕun texte.  

LÕautre intŽr•t de cette variable est que de nombreuses Žtudes ont ŽtŽ menŽes et ont 

gŽnŽrŽ le recueil de donnŽes permettant lÕŽtalonnage des performances de lecture par classe 

dÕ‰ge.  Quels que soient ces dispositifs,  lÕunitŽ de mesure retenue par ces tests est le nombre 

de Mots Correctement Lus par Minute (MCLM)25. Les textes utilisŽs variant dÕun dispositif ˆ 

lÕautre, les donnŽes ne peuvent •tre homog•nes. NŽanmoins les structures des donnŽes 

recueillies sont convergentes.  

Ces Ç benchmarks È permettent dÕinterprŽter les performances dÕŽl•ves en situant le 

score dÕun Žl•ve par rapport ˆ une population de rŽfŽrence correspondant ˆ son niveau 

scolaire, procŽdŽ dÕŽvaluation par Ç rapport ˆ la norme È. Parmi ces normes, on citera 

lÕŽchelle de Jan Hasbrouk and Gerald Tindal 26 et le test E.L.F.E mis au point par le 

laboratoire Cognisciences en France27.  

D•s lors, la fluence de lecture,  ou plus spŽcifiquement sa composante vitesse de 

lecture,  constitue un indicateur  de lÕautomatisation de la lecture.  

3. Le timing  

Ayant Žtabli la nŽcessitŽ de sÕassurer de lÕautomatisation de la lecture et identifiŽ la 

fluence comme indicateur pertinent, quel doit alors •tre le timing de lÕacquisition de cette 

compŽtence ?   

Nous verrons  ce que nous en disent les programmes dÕune part et ce que la 

dynamique intrins•que du processus dÕapprentissage de cette compŽtence impose dÕautre part.  

3.1 : Les programmes    

Dans les programmes 2015 du cycle 228, les rŽfŽrences ˆ lÕautomatisation de 

lÕidentification des mots sont nombreuses. Il est spŽcifiŽ que durant ce cycle, les activitŽs sur 

le code doivent •tre nombreuses et frŽquentes, car Ç  ce sont des gammes indispensables pour 
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parvenir ˆ lÕautomatisation de lÕidentification des mots È et que Ç lÕaisance dans 

lÕidentification des mots rend plus disponible pour accŽder ˆ la comprŽhension È.  

La rŽfŽrence ˆ lÕautomaticitŽ de lÕidentification des mots est explicite dans les attendus 

de fin de cycle qui sont : dÕÇ identifier des mots rapidement È et de Ç lire ˆ haute voix avec 

fluiditŽ, apr•s prŽparation È. De m•me, dans les rep•res de progressivitŽ, il est dit que les 

rŽvisions nŽcessaires ˆ la ma”trise du code et les entra”nements pour parvenir ˆ une rŽelle 

automatisation de lÕidentification sont mis en place Ç autant que besoin È, m•me sÕil est 

prŽcisŽ que progressivement, Ç lÕessentiel du temps est accordŽ ˆ lÕapprentissage de la 

comprŽhension È.  

A noter que les objectifs de fin de cycle en terme de quantitŽ de lecture ˆ lire ˆ voix 

haute avec fluiditŽ, apr•s prŽparation sont dorŽnavant dans les programmes 2015 dÕÇ un texte 

dÕune demi-page È, objectif plus ambitieux que celui de la progression de 2012 relative aux  

programmes de 2008.  

 Les programmes du cycle 3 prŽconisent une poursuite du travail sur le code. En effet, 

ils spŽcifient que  tous les Žl•ves doivent, ˆ lÕissue du cycle 3, Ç ma”triser une lecture orale et 

silencieuse fluide et suffisamment rapide pour continuer le travail de comprŽhension et 

dÕinterprŽtation. Le travail sur le code doit donc se poursuivre pour les Žl•ves qui en auraient 

encore besoin È.  Il est prŽcisŽ que pour les Žl•ves qui nÕauraient pas suffisamment automatisŽ 

le dŽcodage ˆ lÕentrŽe en 6•me, lÕentra”nement doit •tre poursuivi. 

3.2 : L Õurgence intrins•que  

Si les programmes prŽconisent un travail sur le code continuŽ au cycle 2 et au cycle 3, 

il appara”t que la prŽcocitŽ de lÕintervention visant ˆ amŽliorer les compŽtences des plus en 

difficultŽ est dŽterminante. 

 En effet, le temps est lÕennemi des lecteurs en difficultŽ puisquÕil ne fait quÕaccroitre 

les Žcarts avec les bons lecteurs29. Ceux-ci bŽnŽficient dÕun cercle vertueux alors que les 

premiers sont engagŽs inexorablement dans un cercle vicieux.   

 On lÕa vu, lÕamŽlioration des compŽtences en terme dÕidentification des mots dŽcoule 

de la quantitŽ de lecture.  D•s lors, au fil des lectures,  sÕinstalle un processus dÕauto-

apprentissage des compŽtences expertes. Un cercle vertueux se met en place : plus la quantitŽ 
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de lecture est importante, plus le portefeuille lexical sÕenrichit, plus lÕautomaticitŽ de 

dŽchiffrage devient experte, plus la lecture est rapide, plus le plaisir de lire est important, plus 

la quantitŽ de lecture augmente, plus la lecture est automatique. CÕest donc par un processus 

naturel de successions dÕautomatisations que la fluiditŽ sÕacquiert. Ce cercle vertueux am•ne 

ˆ une amŽlioration tendancielle de la fluence vers les niveaux dÕun lecteur expert autour de 

200 mots par minute.  

A lÕinverse,  un cercle vicieux sÕinstalle pour les mauvais dŽchiffreurs : ˆ durŽe de 

lecture Žquivalente, le nombre de mots lus est plus faible, pŽnalisant ainsi le rythme de 

lÕenrichissement du portefeuille orthographique, donc lÕautomaticitŽ de la lecture. Donc, ˆ 

durŽe de lecture Žquivalente, les habiletŽs de lecteur s ÔamŽliorent dans des proportions bien 

moindres que dans le cas dÕun bon lecteur. Facteur aggravant, la durŽe de lecture dÕun 

mauvais lecteur dŽcroit, puisque les difficultŽs rencontrŽes emp•che le plaisir de lire et donc 

la motivation. Ce lecteur en vient ˆ •tre confrontŽ trop souvent ˆ des textes qui sont trop 

complexes pour lui. Si la fluence augmente la rŽcurrence des volumes rencontrŽs et donc crŽe 

un sentiment de confiance devant un texte lu,  inversement le pourcentage ŽlevŽ dÕinconnu 

rencontrŽ par un faible lecteur gŽn•re frustration et dŽficit de confiance. Des stratŽgies 

dÕŽviction se mettent en place, accentuant ainsi le cercle vicieux en terme de quantitŽ de 

lecture. 

R.L. Allington30 a aussi constatŽ que le comportement usuel des enseignants est 

dÕinterrompre les mauvais lecteurs, rendant encore plus hŽsitants ces lecteurs en difficultŽ, qui 

sÕattendent ˆ •tre interrompus et qui comptent plus sur cette intervention que sur leurs propres 

stratŽgies pour corriger leurs erreurs. Ils ne sont pas mis en situation dÕenrichir leurs stratŽgies 

de lecteur. Ce processus participe au cercle vicieux, en diminuant encore la quantitŽ lue par 

les mauvais lecteurs.  

Ainsi, les Žcarts de quantitŽ lue entre les catŽgories de lecteur se creusent de fa•on 

exponentielle. Pour figurer cet Žcart, on peut citer les Žtudes faites en 1988 (Anderson, 

Wilson, and Fielding) dont il ressort que les 10 % meilleurs lecteurs lisent par an 200 fois 

plus de mots que les 10% plus faibles lecteurs. Dit autrement, la quantitŽ de mots lus en un an 

par les plus faibles lecteurs Žquivaut ˆ la quantitŽ de mots lus en deux jours par les plus 

grands lecteurs.  
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 Les consŽquences nŽgatives dŽpassent le champ de la lecture.  Anne E-Cunningham et 

K.E. Stanovich 31 dŽmontrent combien la quantitŽ lue, dŽcoulant elle-m•me des compŽtences 

en identification, a un effet nŽgatif sur de nombreuses compŽtences cognitives autres que la 

lecture. Ils qualifient ce processus de  Matthew effect, selon lequel Ç rich get richer and poor 

get poorer È. La quantitŽ de lecture influe en effet aussi sur lÕenrichissement des param•tres 

du langage : le vocabulaire, lÕacculturation, la syntaxe. En agissant nŽgativement sur la 

quantitŽ lue, lÕabsence dÕautomaticitŽ de la lecture a donc des consŽquences nŽgatives dans de 

nombreux aspects du dŽveloppement cognitif : comprŽhension de lÕŽcrit mais aussi 

compŽtences orales, dŽveloppement de la mŽmoire de travail, compŽtences logiquesÉ  Plus 

gŽnŽralement,  trop attendre risque dÕancrer chez lÕŽl•ve un manque de confiance en lui-

m•me de nature ˆ fragiliser ses rapports aux apprentissages et au syst•me scolaire.  

 CÕest pourquoi  il appara”t crucial de dŽtecter et dÕadresser au plus t™t les difficultŽs en 

terme dÕidentification des mots. Ç Early success at reading acquisition is one of the keys that 

unlocks a lifetime of reading habits È32.  

Ainsi, le plus t™t lÕautomatisation est acquise, meilleur sera le pronostic scolaire de 

lÕŽl•ve. De fait, le National Reading Panel souligne que les Žl•ves qui ne disposent pas de 

compŽtences dÕidentification efficaces au 3•me grade (Žquivalent du CE2) sont quatre fois plus 

ˆ risque dÕabandonner lÕŽcole que les lecteurs habiles. 

D•s lors, la classe de CE2, appara”t particuli•rement adaptŽe pour remŽdier activement  

aux dŽficits des Žl•ves en difficultŽ afin de bloquer le cercle vicieux dans lequel ils sont 

inexorablement entra”nŽs, et les faire intŽgrer le fil du cercle vertueux qui m•ne vers la lecture 

experte. Le cycle 3 pourra d•s lors •tre focalisŽ sur lÕobjectif de conduire les Žl•ves ˆ 

lÕautonomie et la polyvalence nŽcessaires ˆ la diversitŽ des disciplines et des textes auxquels 

ils seront confrontŽs au coll•ge, comme le prŽconise lÕONL, objectif qui nŽcessite que les 

activitŽs soient largement centrŽes sur la comprŽhension.  

SÕil est Žtabli que lÕautomaticitŽ de la lecture est primordial pour la comprŽhension et 

donc pour le parcours scolaire et la vie dÕadulte, et que la prŽcocitŽ de son acquisition est 

dŽterminante, la classe de CE2 appara”t d•s lors comme une Žtape clef pour lÕacquisition de 
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cette compŽtence. Tel est lÕobjectif visŽ par la situation professionnelle mise en place durant 

mon annŽe de PES.  

 

FAVORISER LÕAUTOMATISATION DE LA 

LECTURE EN CE2 Ð Une expŽrience de PES - 

Comment procŽder ˆ une Žvaluation du niveau dÕautomatisation de lecture des 

Žl•ves ? Quelles activitŽs pŽdagogiques mettre en place pour favoriser  lÕautomatisation de la 

lecture en CE2 ? Pour quels Žl•ves et selon quelles modalitŽs ? Comment le profil de la classe 

influe-t-il  sur la problŽmatique? 

JÕai tentŽ de rŽpondre ˆ ces questions, en faisant, ˆ la lumi•re des ŽlŽments thŽoriques 

recueillis,  des choix que je motiverai. 

1 : Evaluation diagnostique 

Afin de pouvoir dŽterminer les choix pŽdagogiques ˆ privilŽgier pour favoriser 

lÕautomatisation de la lecture des Žl•ves de la classe, il convenait dÕabord de procŽder ˆ une 

Žvaluation diagnostique de la rapiditŽ de lecture dont nous avons vu quÕelle Žtait un indicateur 

pertinent du niveau dÕautomaticitŽ de la lecture. 

1.1 : Evaluations nationales 

Les  Žvaluations diagnostiques de dŽbut de CE2 telles que fournies par la 

circonscription, et basŽes sur les documents dÕEduscol,  comprenaient deux items visant ˆ 

Žvaluer le niveau dÕidentification des mots et la fluence. Le premier cherchait ˆ Žvaluer la 

compŽtence ainsi libellŽe : Ç Lire et comprendre lÕŽcrit; dŽchiffrer les mots connus et 

inconnus ; dŽchiffrer des mots rapidement (fluence)È, sur la liste de mots Ç observation, 

accompagnement, documentaire, araignŽe, correspondance, ressembler È. Dans le cadre dÕune 

passation individuelle, chaque Žl•ve disposait de trois minutes pour lire en silence les mots 

avant de venir les lire ˆ haute voix. La rŽussite est reconnue si Ç lÕŽl•ve dŽchiffre 

correctement les six mots È . LÕautre item Žtait un texte narratif de 74 mots, que lÕŽl•ve devait 

lire  silencieusement puis ̂  haute voix. Pour Žvaluer la compŽtence Ç Lire ˆ haute voix avec 

fluiditŽ, apr•s prŽparation, un texte È, deux items Žtaient en fait ŽvaluŽs sur ce texte : Ç les 
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mots du texte sont identifiŽs et oralisŽs sans difficultŽ È et Ç lÕŽl•ve essaie de rendre sa lecture 

expressive È. 

De ces items il est ressorti que les correspondances grapho-phonŽmiques Žtaient bien 

ma”trisŽes, y compris pour les graph•mes et les syllabes complexes et ce, par lÕensemble de la 

classe. Ainsi, les compŽtences de dŽchiffrage Žtaient, au vu de ces Žvaluations, acquises.  

  En revanche, le dispositif nÕapparaissait  pas assez prŽcis pour pouvoir poser un 

diagnostic sur la vitesse de lecture qui comme on lÕa vu est lÕindicateur recevable pour 

mesurer lÕautomatisation de l'identification des mots. En particulier,  lÕidentification des mots 

isolŽs se faisait apr•s prŽparation, permettant ainsi plus dÕŽvaluer la qualitŽ de la voie 

indirecte, que celle de la voie directe ; de plus,  la vitesse nÕŽtait prise en compte dans aucun 

des deux exercices et  le codage Žtait du tout ou rien, m•me sur les crit•res qualitatifs. Le 

codage  rŽalisŽ sur lÕexpressivitŽ appara”t aussi de pertinence discutable puisque ce qui est 

ŽvaluŽ ne figure pas dans la consigne. 

 A postŽriori, on constate que les Žl•ves dŽtectŽs ultŽrieurement par le protocole 

E.L.FE33, sÕils avaient dŽmontrŽ une bonne maitrise du code grapho-phonŽmique, avaient ŽtŽ 

en difficultŽ en terme de rapiditŽ sur ces exercices  mais ils avaient ŽtŽ noyŽs au milieu 

dÕautres Žl•ves ayant aussi ŽchouŽ (ˆ cause dÕun manque dÕexpressivitŽ, ou dÕhŽsitation sur un 

mot).  

Ainsi, bien quÕutile dans bien dÕautres domaines, cet outil ne permettait nŽanmoins pas 

dÕidentifier les dŽficits dÕautomatisation, et rendait nŽcessaire de complŽter le processus 

dÕŽvaluation ˆ lÕaide dÕun outil plus spŽcifique.   

1.2 : Test de fluence 

Nous avons dŽcidŽ de faire passer le test E.L.FE ˆ lÕensemble de la classe. Le passage 

du test sÕest dŽroulŽ au mois dÕoctobre 2016. Une pŽriode de Ç tuilage È avec ma coll•gue 

PES, prŽvue par le dispositif dÕalternance en classe,  a permis de mettre en Ïuvre une 

passation individuelle.  

Les Žl•ves sont passŽs un ˆ un dans la biblioth•que. Le test a ŽtŽ rŽalisŽ sur un texte 

qui ne pose pas de probl•mes de comprŽhension Ç Monsieur Petit È, texte de 352 mots (en  

annexe34). Nous avons adoptŽ la modalitŽ rapide de passation : la lecture pendant une minute, 
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les recherches ayant dŽmontrŽ que les Žtalonnages ne donnaient pas une meilleure sensibilitŽ 

si le temps de passation Žtait doublŽ. Pour rester fid•le aux Žtalonnages du test, nous avons 

prŽsentŽ le texte sous la mise en page prŽconisŽe, cÕest ˆ dire en caract•re Times New Roman 

12, interligne 15, afin de maintenir inchangŽes les donnŽes dÕempan.  

Avant de remettre le texte ˆ lÕŽl•ve,  il lui est annoncŽ quÕil devra lire le texte le mieux 

possible, jusquÕˆ ce quÕon lui dise stop (au bout dÕune minute). LÕŽl•ve lit le texte ̂  haute 

voix, sans prŽparation. LÕenseignant suit la lecture sur la feuille de recueil sur laquelle figure 

le nombre de mots. Le chronom•tre est dŽclenchŽ au premier mot lu. La lecture est arr•tŽe au 

bout dÕune minute. Sur la feuille de recueil, les mots mal lus ou sautŽs sont barrŽs et 

comptabilisŽs en mots mal lus. En revanche, il ne faut pas comptabiliser en mot mal lu un mot 

sur lequel  lÕŽl•ve hŽsite ou se reprend dans la mesure o• la pŽnalisation ressortira sur la 

longueur du texte lu. Si une ligne est oubliŽe, il convient de barrer la ligne pour en compter 

ultŽrieurement les mots.  

Apr•s la lecture, le score correspondant ˆ la longueur du texte parcouru est Žtabli, 

gr‰ce aux rep•res de nombre de mots. Le nombre dÕerreurs est ensuite comptabilisŽ et dŽduit 

du score pour obtenir le nombre de Mots Correctement Lus par Minute, le MCLM. 

1.3 : Profil de la classe 

Ces donnŽes permettent ˆ la fois de mettre ˆ jour le profil de la classe en terme de 

niveau gŽnŽral et de dispersion, et aussi dÕidentifier les Žl•ves en grande difficultŽ. Les 

Žtalonnages rŽalisŽs avec les donnŽes de rŽfŽrence permettent en effet dÕinterprŽter les 

performances observŽes. 

Pour pouvoir les comparer valablement avec les donnŽes de rŽfŽrence, il convient 

dÕajuster les donnŽes pour gommer les Žcarts de timing de passation. Ainsi, le protocole 

E.L.FE avait ŽtŽ mis en Ïuvre en janvier, alors que jÕai testŽ ma classe trois mois plus t™t. 

Compte tenu dÕune Žvolution naturelle de lÕ‰ge lexique, qui selon les mod•les est de lÕordre 

de 20 mots lus par minute par an, quelles que soient les difficultŽs, un ajustement de deux 

mots lus par mois, tel que prŽconisŽ par le protocole, permet dÕavoir des rŽfŽrentiels 

comparables.  

Ainsi, nous avons ajustŽ selon ce principe les donnŽes E.L.FE en les diminuant de 6 

mots (tableau en annexe35).  
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Plusieurs remarques sur les rŽsultats peuvent •tre faites : le niveau moyen de la classe 

ressort supŽrieur ˆ lÕŽchantillon de rŽfŽrence, 97 mots par minute contre 89 ; lÕŽcart type 

appara”t lui aussi supŽrieur ˆ celui de la Ç norme È, 39 contre 26 ; le 50•me percentile est 

Žquivalent. 

De ces observations on peut dŽduire : une tr•s grande hŽtŽrogŽnŽitŽ de la classe, avec  

la prŽsence dÕŽl•ves tr•s fluents, au delˆ de leur classe lexique,  aux cotŽs d'Žl•ves tr•s faibles, 

le 5•me percentile se trouvant ˆ un niveau tr•s en de•ˆ du niveau de rŽfŽrence. LÕapparent bon 

niveau moyen de la classe est dž ˆ la prŽsence dÕune Žl•ve ˆ un niveau de 195, proche dÕun 

niveau adulte expert, qui compte tenu de la faiblesse dÕŽchantill on tire la moyenne vers le 

haut. Hors cet Žl•ve, les donnŽes de la classe ressortent tr•s cohŽrentes avec celles de 

lÕŽchantillon. Notons que la grande hŽtŽrogŽnŽitŽ de lecture est aussi constatŽe durant dÕautres 

expŽrimentations rŽalisŽes en CE2, comme celle rŽalisŽe par R. Goigoux en fŽvrier 2013 sur 

20 classes de CE.  

Ainsi le test rŽv•le la prŽsence dans la classe dÕŽl•ves en tr•s grande difficultŽ de 

lecture. Il a ŽtŽ Žtabli dans le cadre du protocole E.L.FE que dans la population de rŽfŽrence, 

les 15 % dÕŽl•ves les plus faibles en vitesse de lecture sont en difficultŽ importante. A 

lÕinverse, une performance de MCLM Žgale ou supŽrieure au 30•me percentile en fluence 

nÕhandicape plus lÕŽl•ve pour la comprŽhension.  

De fait, 4 Žl•ves sont ressortis en de•ˆ du 15eme percentile des donnŽes de rŽfŽrence de 

63, avec des niveaux de MCLM de respectivement 59 (Lou36), 57 (NoŽ), 38 (ThŽo) et 35 

(Sandra). A noter que parmi ces Žl•ves en difficultŽ, deux se situent en de•ˆ du 5•me 

percentile, tŽmoignant ainsi de lÕampleur de leurs difficultŽs. 

Notons que deux de ces quatre Žl•ves Žtaient ressortis en difficultŽ lors des Žvaluations 

diagnostiques de dŽbut dÕannŽe. Pour Lou et Sandra, les difficultŽs de lecture Žtaient apparues 

lors des exercices dÕoralisation de mots, et du petit texte : lenteur, hŽsitation et reprises 

avaient pŽnalisŽ la lecture. Ces Žl•ves avaient aussi montrŽ des difficultŽs de comprŽhension, 

et ce, dans tous les exercices, quÕils soient des questionnaires de comprŽhension sur un texte 

Žcrit ou des consignes en mathŽmatiques. Le niveau global des Žvaluations Žtait ressorti tr•s 

faible dans lÕensemble des items, en mathŽmatiques comme en fran•ais. Pour les deux autres 

Žl•ves, les rŽsultats de ces Žvaluations diagnostiques avaient ŽtŽ plus contrastŽs ; si pour ThŽo 

la lecture avait aussi ŽtŽ lente et  heurtŽe, ceci nÕŽtait pas apparu aussi clairement pour NoŽ. 
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En terme de comprŽhension gŽnŽrale lˆ aussi, ThŽo avait eu des performances moyennes dans 

les activitŽs de comprŽhension de fran•ais, en particulier sur les infŽrences, mais il avait en 

revanche tr•s bien rŽussi les activitŽs de MathŽmatiques. A lÕinverse,  il Žtait tr•s en difficultŽ 

en encodage et en graphisme.  

Ainsi, dans une classe de niveau de vitesse de lecture moyen cohŽrent avec celui dÕune 

telle classe dÕ‰ge, plusieurs Žl•ves se sont rŽvŽlŽs •tre tr•s en difficultŽ en mati•re 

dÕidentification des mots. Aux cotŽs de compŽtences de dŽchiffrage satisfaisantes, leur faible 

vitesse de lecture tŽmoignait dÕune automatisation de lecture non encore acquise.  

A la lumi•re des conclusions de la premi•re partie, il apparaissait d•s lors urgent quÕils 

puissent acquŽrir cette compŽtence dÕautomatisation.  

2. Actions pŽdagogiques  

  Quelles activitŽs mettre en place en classe pour favoriser lÕautomatisation de la 

lecture ?  

Dans Lectorino & Lectorinette, Roland Goigoux et Sylvie C•be indiquent quÕil faut 

compter  sur Ç  lÕintensitŽ et la quantitŽ des activitŽs de lecture proposŽes pour consolider 

lÕautomatisme de la reconnaissance des mots È37. Le National Reading Panel Žtablit aussi que 

lÕaugmentation de la quantitŽ lue favorise la fluence et inversement, soulignant que 

lÕapprentissage de la lecture de nÕimporte quelle langue alphabŽtique au-delˆ du stade initial 

dÕapprentissage dŽpend dÕune pratique suffisante pour permettre dÕatteindre une lecture 

fluente.  

Mais quelle stratŽgie choisir pour augmenter cette quantitŽ lue ? Des sŽances 

spŽcifiques ou un enseignement incident ? LÕaugmentation de la quantitŽ est-elle 

suffisante pour amŽliorer la fluence ?  

Les conclusions du rapport du NRP stipulent quÕau-delˆ de la multiplication de la 

quantitŽ lue, la fluence doit •tre enseignŽe en tant que telle. R. Goigoux sugg•re aussi cette 

nŽcessitŽ dÕun enseignement spŽcifique lorsquÕil souligne que Ç toute intervention didactique 

orientŽe vers lÕamŽlioration de la comprŽhension doit inclure un volet visant lÕautomatisation 

des procŽdures dÕidentification des mots È.  
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Le National Reading Panel souligne que pourtant, si la fluence est une compŽtence 

cruciale de la lecture experte, elle est peu enseignŽe dans les classes.   

Un autre argument en faveur de sŽances dŽdiŽes, est que le lecteur en difficultŽ comme 

on lÕa vu, dŽveloppe une posture dÕŽviction de la lecture, tant ˆ la maison  quÕen classe, 

indŽpendamment des stratŽgies dÕincitation ˆ lire38 ; dans ce cadre, pour bien poursuivre 

lÕobjectif dÕapprentissage fixŽ, il semble primordial dÕen faire un objectif central et explicite.   

Etant convaincue de la nŽcessitŽ de faire de la fluence un objet dÕenseignement, dans 

des sŽances dŽdiŽes, je me suis questionnŽe sur la forme que devaient prendre ces sŽances : en 

classe enti•re ou en groupe restreint, en groupes de besoin dans la classe ou en ateliers isolŽs ?  

JÕai choisi de mettre en place des ateliers de lectures rŽpŽtŽes, ou ateliers de fluence,  

durant les crŽneaux dÕAPC39.  

2.1 Ð Ateliers de lectures rŽpŽtŽes  

2.1.1 : Justifications   

 De nombreux arguments en leur faveur mÕont conduite ˆ fixer comme objectif 

prioritaire la mise en place dÕateliers de fluence. Certains de ces arguments ont trait aux 

mŽcanismes de lÕautomatisation, dÕautres aux Žtudes prouvant leur validitŽ et enfin certains 

liŽs au profil de la classe.   

Tout dÕabord, les ateliers de lectures rŽpŽtŽes ont des spŽcificitŽs cohŽrentes avec les 

mŽcanismes de lÕautomatisation de lÕidentification des mots. Ainsi, lÕautomatisation de la 

lecture dŽpend en premier lieu de la frŽquence et de lÕintensitŽ des lectures40. DÕapr•s S. 

Dehaene,  il nÕy a pas dÕautomatisation sans rŽpŽtition. Seule la lecture rŽpŽtŽe des m•mes 

mots (insŽrŽs dans des contextes qui peuvent Žvoluer) assure lÕautomatisation progressive de 

leur traitement. Selon les Žtudes, il faut avoir dŽchiffrŽ entre  4 et 10 fois  le mot pour en avoir 

la reconnaissance orthographique. De fait, les lectures rŽpŽtŽes, augmentent  la quantitŽ lue 

mais aussi  favorisent le nombre de rencontres avec les mots les plus frŽquents, la lecture ˆ 

haute voix permettant de travailler toutes les composantes de la fluence.  
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Par ailleurs, les ateliers sont basŽs sur la rŽpŽtition de la lecture de textes et non de 

mots. Le National Reading Panel et R. Goigoux se rejoignent pour dire que lÕapprentissage 

doit •tre rŽalisŽ en contexte et non sur des mots isolŽs : certains bons dŽcodeurs de mots isolŽs 

ne lÕŽtant plus en contexte. En outre,  les textes, de difficultŽ et de longueur variables sont 

propices ˆ une progressivitŽ de lÕapprentissage alors que les textes rencontrŽs en classe sont 

souvent dÕun niveau de comprŽhension trop ŽlevŽ pour des Žl•ves en difficultŽ.  

Les ateliers ont prouvŽ leur efficacitŽ. Le National Reading Panel, se base sur une 

multitudes dÕŽtudes pour conclure que les ateliers de lectures orales rŽpŽtŽes et guidŽes 

permettent dÕamŽliorer la fluence et les performances gŽnŽrales de lecture, identification des 

mots, fluence et comprŽhension. Ils montrent un effet positif tant sur la vitesse de lecture que 

sur la fluiditŽ (Žtude de Wolf et Katzir-Cohen, 2001). La mise en place dÕateliers de lectures 

rŽpŽtŽes en 6•me dans un coll•ge ZEP de Rennes durant 4 ans, par Fanny de la Haye et Marina 

Tual41,  a permis une rŽduction des Žcarts de vitesse de lecture entre les plus faibles et les plus 

forts.  

Par ailleurs, le profil de la classe me paraissait justifier la mise en place de ces ateliers. 

Tout dÕabord, la prŽsence de quatre Žl•ves en grande difficultŽ pr™nait en faveur de la mise en 

place prioritaire et urgente dÕun outil efficace pour remŽdier ˆ leurs difficultŽs. DÕapr•s 

lÕONL, Ç il est donc fondamental de concevoir des activitŽs spŽcifiques pour les Žl•ves faibles 

ou mauvais lecteurs au cycle 3 afin notamment dÕŽviter  que cette population ne perde 

dŽfinitivement pied et ne se trouve de fait exclue de la poursuite des Žtudes È. Inversement, le 

cercle vertueux dans lequel entrent les lecteurs sans difficultŽ sugg•re que lÕensemble des 

Žl•ves nÕa pas besoin dÕaide pour lÕautomatisation et quÕau-delˆ dÕun certain niveau de 

fluiditŽ, on ne constate pas dÕamŽlioration du niveau de comprŽhension42. Les lectures 

diversifiŽes en classe prŽsentent lÕintŽr•t de dŽvelopper les compŽtences de comprŽhension, 

de vocabulaire, lÕacculturation É;  si lÕactivitŽ de lectures rŽpŽtŽes est faite en classe enti•re, 

moins de temps est dŽdiŽ  aux lectures diversifiŽes. En outre, la mise en place de ces ateliers 

ciblŽs en diffŽrenciation par groupe de besoin au sein de la classe Žtait rendue impossible par 

lÕexigu•tŽ de lÕespace de classe.  
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Enfin, le manque de confiance en eux des Žl•ves en difficultŽ, en particulier de Sandra 

et de Lou, rendait impŽrieux la mise en place dÕun cadre sŽcurisant, homog•ne, et permettant 

un Žtayage personnalisŽ de ma part,  autant de spŽcificitŽs des ateliers de fluence.  

2.1.2 : Mise en place 

   Pour mettre en place ces ateliers, je me suis appuyŽe sur le protocole de Fluence mis 

au point par Martine Pourchet, inspectrice de lÕEducation Nationale, et Michel Zorman, 

mŽdecin43.   

A partir de la pŽriode 2, soit dŽbut novembre, jÕai mis en place 2 sŽances de lectures 

rŽpŽtŽes par semaine, ce qui est le minimum requis par le protocole. Ces sŽances de 30 

minutes chacune ont lieu pendant lÕAPC, le mardi et le vendredi de 11h30 ˆ 12h, apr•s les 

cours, dans la classe, dans le calme. Je prŽvoyais environ 12 semaines dÕintervention, soit un 

total de 24 sŽances, respectant lˆ aussi les objectifs du protocole. Les sŽances Žtaient menŽes 

durant mon temps dÕalternance en classe.  

Le protocole conseille des groupes homog•nes de 3 ˆ 4 Žl•ves, ce qui correspond ˆ 

lÕatelier mis en place, m•me si lÕhomogŽnŽitŽ du groupe ne pouvait pas •tre considŽrŽe 

comme optimale, compte tenu dÕun Žcart de 20 dans le test E.L.FE.    

La premi•re sŽance sur un texte se dŽroule comme suit : jÕexplique quÕil sÕagit dÕune 

sŽance de fluence pour apprendre ˆ mieux lire et ˆ mieux comprendre. JÕindique le th•me du 

texte, et leur annonce que je vais le lire deux fois : une premi•re fois pour pouvoir entendre 

comment on lit chaque mot et une deuxi•me fois en mettant le ton pour que vous puissiez 

bien le comprendre. Apr•s une premi•re lecture avec une articulation tr•s marquŽe et suivie 

sur la feuille par les Žl•ves, je demande si des mots sont difficiles ˆ lire et explicite la mani•re 

de les dŽchiffrer. Les mots sont dŽcomposŽs en phon•mes avec le groupe, en rappelant si 

nŽcessaire les relations graph•mes-phon•mes, puis ils sont relus plusieurs fois. Apr•s la 

deuxi•me lecture, je mÕassure de la comprŽhension gŽnŽrale du texte, en demandant aux 

Žl•ves de rŽsumer le texte. Les mots qui pourraient faire obstacle ˆ la comprŽhension fine sont 

expliquŽs dans leur contexte.  

JÕannonce ensuite que chacun va lire ˆ tour de r™le ˆ haute voix, du mieux possible 

pour comprendre. JÕexplique que lÕintŽr•t du chronom•tre est de calculer le nombre de mots 
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correctement lus ˆ la minute et voir leur progr•s, mais quÕil ne sÕagit pas dÕune course de 

vitesse. Chaque essai est valorisŽ.   

Chaque Žl•ve lit le texte deux fois par sŽance. En gŽnŽral, je prends soin de faire lire 

Sandra en quatri•me, pour multiplier ses temps dÕŽcoute avant quÕelle ne lise elle-m•me. Les 

autres suivent attentivement la lecture et rep•rent les mots mal lus ou manquants. Je demande 

ensuite aux Žl•ves Žcoutant sÕils ont des remarques sur des mots oubliŽs ou mal prononcŽs.  

JÕexplicite alors les probl•mes de dŽcodage, demande de relire le mot, montre 

comment regrouper les mots en groupe de sens pour mieux comprendre. Le nombre de mots 

correctement lus ˆ la minute est mesurŽ ˆ chaque sŽance et reportŽ sur un graphique sous 

formes de courbe44. LÕŽl•ve est amenŽ ˆ visualiser ses progr•s ˆ la fin de chaque sŽance : je 

reviens sur les progr•s rŽalisŽs, fŽlicite,  dis que nous relirons le texte la prochaine fois et que 

tout le monde peut sÕamŽliorer.  

Il faut donc prŽvoir trois ˆ quatre sŽances sur un m•me texte. Lorsque la lecture 

devient plus fluide sur un texte, je demande aux Žl•ves de se prononcer sur l'articulation, les 

arr•ts au point, les liaisons, l'intonation É Si tous les Žl•ves lisent le texte en moins dÕune 

minute on change de texte. JÕai utilisŽ les textes proposŽs qui sont de genre variŽs : rŽcits, 

recettes, documentaires, articles de presse et sont de longueur progressives : de 84 ˆ 170 mots. 

Ils sont ˆ la fois adaptŽs aux centres dÕintŽr•t des Žl•ves et ˆ leur niveau de comprŽhension en 

terme de vocabulaire et de syntaxe45.  

JÕai pris soin de mÕastreindre ˆ une stricte ritualisation des sŽances, qui permet un 

sentiment de confiance des Žl•ves et une mise en activitŽ rapide.  

2.2  NŽcessitŽ dÕadapter le protocole. 

 DÕabord, certaines des contraintes de lÕemploi du temps ont mis ˆ mal le plan de 

marche prŽvu. De nombreuses sŽances dÕAPC nÕont pas pu •tre effectuŽes pour cause de 

rŽunions de ma”tres, visites de tutorat, rendez-vous avec la psychologue ou mŽdecin scolaire 

pour un autre Žl•ve. Par ailleurs, des lacunes sŽv•res dans la structuration de la numŽration 

dŽcimale Žtant apparues chez certains Žl•ves, il a fallu y remŽdier partiellement lors des 

sŽances dÕAPC. D•s lors, la rŽgularitŽ et lÕintensitŽ des sŽances, si importantes pour 

lÕautomatisation, nÕŽtaient plus respectŽes. De fait, sur la premi•re pŽriode de mise en place, 
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je nÕai rŽussi ˆ mener que 3 sŽances, sur un seul texte,  La dispute, soit deux fois moins 

quÕinitialement prŽvu.   

 Au delˆ de ces perturbations dÕemploi du temps, un ŽvŽnement est venu complexifier 

largement la problŽmatique. Il sÕagit de lÕarrivŽe dans la classe fin novembre dÕun Žl•ve non 

lecteur. Aimad46 est un enfant de 8 ans, parlant fran•ais, scolarisŽ en CE1 dans une Žcole 

francophone dans son pays dÕorigine, et ayant semble-t-il connu une dŽscolarisation dÕune 

durŽe indŽterminŽe, avant sa premi•re scolarisation en France dans notre classe de CE2. Lors 

de son arrivŽe en classe, jÕai pu constater un niveau de langage oral tr•s satisfaisant, mais d•s 

les premi•res t‰ches en lien avec lÕŽcrit, de sŽrieuses lacunes en lecture et Žcriture sont 

apparues. JÕai demandŽ au ma”tre E du RASED47 de bien vouloir lui faire passer des tests 

diagnostiques pour Žvaluer ses compŽtences.  Les compŽtences dÕAimad ont ŽtŽ ŽvaluŽes ˆ un 

niveau de dŽbut de CP dans lÕensemble des domaines. En particulier, concernant la lecture, 

Aimad ne maitrisait pas le dŽchiffrage, de nombreuses correspondances grapho-phonŽmiques 

nÕŽtaient pas ma”trisŽes. Impossible de dire si le code avait ŽtŽ appris et oubliŽ ou, si il nÕavait 

jamais ŽtŽ compl•tement acquis.  

Devant ce constat et les difficultŽs ˆ se reprŽsenter comment nous pourrions mettre en 

place le nŽcessaire apprentissage du code, notre premi•re rŽaction a ŽtŽ de demander lÕaide ˆ 

lÕensemble de la communautŽ Žducative. De la rencontre avec la m•re, il est ressorti 

quÕAimad nÕŽtait pas encore compl•tement dŽchiffreur lorsquÕil a ŽtŽ dŽscolarisŽ. Nous avons 

ensuite envisagŽ plusieurs schŽmas susceptibles dÕapporter une aide adaptŽe ˆ Aimad : sa 

participation ˆ des activitŽs dŽcrochŽes dans une des deux classe de CP et une prise en charge 

par le RASED. Ces solutions ne se sont pas concrŽtisŽes. La surcharge en terme dÕeffectifs 

des classes de CP et la prŽsence dans la classe dÕAVS48, le tout dans un espace limitŽ nÕa pas 

permis quÕAimad puisse aller participer ˆ lÕapprentissage du code dans une des deux classes. 

Pour ce qui est du RASED, le dŽcalage dÕ‰ge a ŽtŽ jugŽ peu compatible avec lÕinsertion 

dÕAimad dans une sŽance de soutien menŽ avec des CP ou des CE1.  

Sans autre solution complŽmentaire, il fallait donc que ma coll•gue et moi-m•me nous 

trouvions un dispositif adaptŽ pour quÕAimad puisse acquŽrir le code, une urgence compte 

tenu de son ‰ge, et un prŽrequis  ̂la poursuite de son parcours scolaire. Nous nous sommes 

appuyŽes sur quelques principes de base de lÕacquisition du dŽchiffrage : lÕapprentissage 
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systŽmatique des r•gles de conversion graph•mes phon•mes est indispensable pour apprendre 

ˆ lire49; dÕapr•s S.Dehaene50, il ne peut •tre fait Žconomie du stade syllabique, la lecture par 

voie orthographique ne peut se faire directement  ; les diffŽrentes composantes de la lecture 

doivent •tre travaillŽes de mani•re ŽquilibrŽe51 : identification des mots, comprŽhension de 

phrase, comprŽhension de texte, Žcriture de mots, production de texte, culture Žcrite .  

Partant de ces principes et de nos contraintes de temps,  et malgrŽ les critiques Žmises 

par E. Chameaux52 concernant les mŽthodes,  nous nous sommes procurŽ dans lÕurgence une 

mŽthode de Lecture, en suivant les conseils de nos coll•gues de CP. Il sÕagissait dÕEn Route 

vers la lecture53, constituŽe dÕun livre de lecture et dÕun fichier dÕexercices.  

Nous avons allouŽ une sŽance dÕAPC pour pouvoir, dans un cadre appropriŽ, amorcer 

le travail dÕAimad avec cette mŽthode. Nous avons entrepris, sur les conseils de nos 

coll•gues, de suivre la progression de la mŽthode, sans en sauter dÕŽtapes, m•me si certaines 

correspondances graphophonŽmiques Žtaient connues : nous voulions en effet construire ou 

reconstruire une connaissance solide du code qui ne soit pas fragilisŽe par des lacunes que 

nous nÕaurions pas identifiŽes et, donc, adressŽes. Nous avons donc travaillŽ chacune des 

correspondances, en commen•ant le Y8ZB! &6(7! %$! Y(ZB! %$! Y,Z; mais pour ces premi•res 

correspondances, nous avons accŽlŽrŽ le rythme par rapport ˆ celui qui aurait ŽtŽ adoptŽ au  

CP. La structure de lÕapprentissage dÕune correspondance a ŽtŽ respectŽe, basŽe sur lÕentrŽe 

phonŽmique : lire  ˆ voix haute une comptine dans laquelle le phon•me est prŽpondŽrant, 

demander ˆ Aimad de lÕidentifier, puis de repŽrer et de localiser le phon•me dans dÕautres 

mots reprŽsentŽs par des dessins ; il sÕagit ensuite de repŽrer le graph•me, en script et en 

cursive et de lÕencoder. La correspondance est explicitŽe. Nous alternons les sŽances sur le 

manuel, forcŽment guidŽes et les exercices du fichier rŽalisables en autonomie gr‰ce ˆ des 

pictogrammes tr•s clairs.!

La question qui sÕest posŽe Žtait de savoir sÕil convenait de revoir lÕensemble des 

prioritŽs : fallait-il abandonner les sŽances de Fluence, qui dŽjˆ Žtaient moins frŽquentes 

quÕespŽrŽes, et rŽallouer tous ces crŽneaux ˆ lÕapprentissage du code avec Aimad ? Selon 

notre point de vue nous Žtions confrontŽes ˆ deux urgences, particuli•rement adaptŽes au 
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format des APC. Dans les deux cas lÕabsence de remŽdiation Žtait prŽdictive dÕŽchec scolaire. 

Nous avons donc imaginŽ la possibilitŽ dÕajouter des sŽances dÕAPC sur dÕautres jours. Cette 

solution sÕest avŽrŽe impossible pour des raisons institutionnelles : on ne peut pas mettre en 

place des sŽances dÕAPC sur les jours Ç longs È, cÕest-ˆ -dire le lundi et le jeudi.  

Apr•s avoir pris conseil aupr•s de plusieurs coll•gues, dont les rŽponses divergeaient, 

nous avons pris la dŽcision de maintenir lÕessentiel des sŽances dÕAPC sur la fluence et de 

nÕen dŽdier que quelques-unes ˆ Aimad. Des considŽrations pratiques ont aussi participŽ ˆ ce 

choix.  LÕespace de la classe permettait difficilement de mettre rŽguli•rement en place une 

organisation remplissant les prŽrequis des ateliers de lecture en groupe : calme, Žcoute des 

Žl•ves pendant la lecture, Žtayage de lÕenseignant. En revanche une organisation de lecture 

individuelle avec Aimad, sur des temps pendant lesquels la classe Žtait en autonomie, Žtait 

possible. Par ailleurs, la disponibilitŽ sur quelques crŽneaux de la semaine dÕune AVS dŽdiŽe 

initialement ˆ un Žl•ve dÕune autre classe, permettait dÕavoir une aide prŽcieuse pour mener 

lÕapprentissage dÕAimad en classe.  

D•s lors, lÕessentiel de lÕapprentissage du code a ŽtŽ menŽ sur le temps de classe. 

Ainsi, lorsquÕelle nÕŽtait pas rŽalisŽe lors dÕune sŽance dÕAPC, lÕapprentissage dÕun nouveau 

phon•me, Žtait menŽ par ma coll•gue ou moi, poursuivi par lÕAVS,  lorsque le reste de la 

classe Žtait en autonomie, principalement dans des phases dÕentrainement ou de 

rŽinvestissement en fran•ais ou en mathŽmatiques. Inversement, Aimad pouvait rŽaliser en 

autonomie, mais avec Žtayage si nŽcessaire, les exercices du fichier lorsquÕil ne pouvait pas 

participer ˆ la sŽance menŽe en classe enti•re sur une notion trop complexe pour lui. Enfin, 

Aimad Žtait intŽgrŽ ˆ certaines sŽances en classe enti•re dont il nous semblait pouvoir 

bŽnŽficier ; il sÕagit par exemple des sŽances dÕorthographe menŽes sur le mod•le de Je 

MŽmorise de Picot, de sŽances de poŽsie, de lecture offertes et suivies, avec lÕaide dÕun tuteur 

Žl•ve, de sŽquences de Questionner le Monde, et de certaines sŽances de calcul mental.  

QuoiquÕil en soit,  les modifications ˆ la marge du nombre de crŽneaux dÕAPC 

disponibles,  laissaient un nombre de sŽances de fluence largement insuffisant au regard de la 

sŽvŽritŽ des difficultŽs des Žl•ves. Cette situation  rendait nŽcessaire une rŽŽvaluation du 

dispositif dÕensemble en multipliant les occasions de travailler la fluence dans le cadre de la 

classe et non uniquement lors des APC.  
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2.3. ActivitŽs en classe enti•re  

 LÕessentiel de ces activitŽs prŽexistaient, mais je les ai rŽexaminŽes ˆ lÕaune de leur 

pertinence en terme dÕautomatisation, et ai renforcŽ celles qui paraissaient entrer dans ce 

cadre. 

De fait, il existe nombre d'arguments en faveur dÕentrainements au dŽcodage en classe 

enti•re. DÕabord, par principe, les situations d'apprentissage et la gestion de lÕhŽtŽrogŽnŽitŽ 

doivent en premi•re intention •tre menŽes au quotidien dans la classe. Ensuite, les occasions 

de multiplier les situations de lecture sont extr•mement riches sur le temps de classe. Et, 

comme nous lÕavons vu, la multiplication des occasions de lecture est un facteur dŽterminant 

pour lÕautomatisation. Dans ce cadre, et condition essentielle de l'implication des Žl•ves, les 

lectures doivent rŽpondre aux diffŽrentes fonctions de la lecture54 : lire pour agir, lire pour 

apprendre, lire pour se distraire, relire ses propres productions. En particulier, pour les 

lecteurs en difficultŽ de dŽchiffrage, chez qui le plaisir de lire nÕest pas accessible, la mise en 

Ïuvre explicite des autres fonctions de la lecture est primordiale.  

Je me suis donc employŽe ˆ multiplier les situations de lecture dans la classe, en 

accordant une place significative ˆ la lecture ˆ voix haute, et en prenant soin de varier le type 

dÕŽcrits et les dispositifs. Naturellement, la pluralitŽ des disciplines enseignŽes gŽn•re une 

diversitŽ des situations de lecture, tant en terme de finalitŽ que de type de texte. C'est donc 

durant des sŽances de lecture/comprŽhension en fran•ais, de poŽsie, mais aussi des sŽances de  

Questionner le Monde, d'Žtude de la langue, ou encore dans le cadre d'une activitŽ autour du 

Petit Quotidien que j'ai pu favoriser le travail sur la fluence gr‰ce ˆ la lecture ˆ voix haute.  

Tout d'abord, durant les sŽances de fran•ais, j'ai proposŽ des textes permettant des 

lectures ˆ plusieurs voix : en donnant du sens ˆ la mise en voix, ceux-ci me paraissaient 

favoriser l'implication des Žl•ves et donc constituer des supports adaptŽs pour pratiquer des 

lectures rŽpŽtŽes avec intention dÕamŽliorer la fluence de lecture entre deux mises en voix.  

Ainsi, les sŽances de poŽsie ainsi que les sŽances d'Žtudes de textes narratifs incluant 

des passages dialoguŽs ou de sc•nes de thŽ‰tre,  ont ainsi ŽtŽ mises ˆ profit pour participer ˆ 

lÕautomatisation de la lecture. Les Žl•ves ont ainsi procŽdŽ ˆ des mises en voix multiples de 

Dans Paris de Paul Eluard : tout dÕabord je leur ai demandŽ de lire le texte de mani•re 

synchronisŽe en bin™me, puis ils ont lu le texte ˆ lÕunisson en classe enti•re ; enfin, la 
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structure rŽpŽtitive et symŽtrique du po•me sÕy pr•tant, ils ont rŽalisŽ une lecture alternŽe, par 

groupe de 5, en lisant deux vers chacun, dans un sens puis dans lÕautre. Ces modalitŽs 

diverses ont permis de fait des lectures rŽpŽtŽes et ont conduit les  Žl•ves ˆ largement 

mŽmoriser le texte ; par la suite, les m•mes modalitŽs de mise en voix ont ŽtŽ maintenues 

pour la rŽcitation du po•me mŽmorisŽ. Ces modalitŽs ont permis aux plus faibles de 

sÕimpliquer volontiers dans lÕactivitŽ et de se caler sur la prosodie des lecteurs plus experts, 

participant ainsi ˆ lÕamŽlioration de la fluiditŽ de lecture.   

De m•me, des lectures alternŽes de passages dialoguŽs, comme ceux des Contes du 

Chat PerchŽ de Marcel AymŽ,  de sc•nes de thŽ‰tre classique comme lÕEcole des femmes de 

Moli•re et des mises en voix multiples de Succ•s fou55, ont permis de donner sens ˆ la fluiditŽ 

de lecture, apparaissant comme condition indispensable au rŽalisme des situations. Chacune 

de ces lectures Žtait lue silencieusement avant dÕ•tre oralisŽe. De plus, le choix des passages ˆ 

lire par les Žl•ves en difficultŽ devait •tre fait dans le souci de leur Žviter une situation de mise 

en Žchec : ainsi durant les lectures thŽ‰tralisŽes, pour consolider les acquis en terme de 

confiance face ˆ l'Žcrit, j'ai affectŽ aux Žl•ves de l'atelier fluence des r™les incluant un nombre 

de rŽpliques assez limitŽ.  

Par ailleurs, les lectures offertes et suivies ont ŽtŽ multipliŽes. Pour marquer le 

centenaire de la naissance de Roald Dahl, nous avons lu de nombreux ouvrages de cet auteur 

selon des modalitŽs diffŽrentes. Des ouvrages ont ŽtŽ lus en lecture offerte : Les Deux Gredins 

et la Potion Magique de Georges Bouillon ; Le doigt magique et Fantastique maitre Renard 

ont ŽtŽ lus en lecture suivie ;  LÕEnorme Crocodile a servi de support ˆ  une sŽance de 

vocabulaire sur les verbes dŽclaratifs. Ces lectures visent bien sžr ˆ dŽvelopper chez les 

Žl•ves leur envie de lire et participent ˆ lÕenrichissement de leur culture littŽraire. Elles ont 

aussi permis des lectures magistrales modŽlisantes visant ˆ mettre en relief l'articulation et la 

segmentation prosodique des textes. Le suivi du texte lors des lectures orales permet lˆ aussi 

aux Žl•ves de se figurer le regroupement des mots par groupe porteur de sens et le r™le de la 

ponctuation dans la construction sŽmantique. JÕai pris soin, lors de la lecture magistrale, dÕen 

exagŽrer les marques ; lors des lectures effectuŽes par les Žl•ves, je reprenais les passages 

dans lesquels la ponctuation n'avait pas ŽtŽ respectŽe, avec une attention particuli•re pour les 

pauses marquŽes aux points.  
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D'autre part, le domaine Questionner le Monde est un terrain particuli•rement 

favorable ˆ la diversification des textes ŽtudiŽs. Favorisant lÕŽtude des sources en Histoire, 

comme le prŽconisent la didactique de la discipline et les programmes, la plupart des 

sŽquences que jÕai construites incluaient une ou deux sŽances de lecture comprŽhension sur 

des documents sources: par exemple, lecture de lettres de poilus, de tŽmoignages, de journaux 

dÕŽpoque, pour la sŽquence sur le 11 novembre. De nombreux extraits de la Guerre des 

Gaules de Jules CŽsar et des textes de Pline ont ŽtŽ lus durant la sŽquence sur lÕAntiquitŽ. La 

lecture dÕune chantefable, Aucassin et Nicolette,  et un extrait des Paysans de Verson ont servi 

de matŽriau source pour lÕŽtude de la vie des Paysans au Moyen Age56. Ces sŽances de lecture 

comprŽhension de lÕhistoire ancraient chez les Žl•ves lÕimportance du mode de 

questionnement rigoureux des sources historiques, et leur figuraient concr•tement une 

fonction de la lecture : trouver les rŽponses aux questions que l'on se pose.  Durant ces 

sŽances, jÕai pris soin de varier les modalitŽs de lecture, en favorisant et en alternant lectures 

magistrales modŽlisantes et lecture ˆ voix haute des Žl•ves.  

Par ailleurs, la mise en Ïuvre de sŽances dÕŽtude de la langue avec des supports 

textuels spŽcifiques a ŽtŽ aussi propice au travail de lÕamŽlioration de la fluence de lecture.  

Ainsi, ˆ partir de la pŽriode 3, lÕinsuffisance des performances orthographiques de ma 

classe mÕa conduit ̂  revoir les sŽances dŽdiŽes ˆ cette compŽtence et ˆ mettre en Ïuvre des 

sŽances dÕorthographe du manuel Je mŽmoriseÉ et je sais Žcrire des mots57. Outre les 

objectifs orthographiques, les bienfaits en terme dÕapprentissage de la  lecture, sont 

rapidement apparus. Cette mŽthode poursuit lÕŽtude phonologique de CP et CE1 en 

privilŽgiant lÕŽtude de phon•mes pour lesquels la pluralitŽ des graph•mes associŽs pose des 

probl•mes dÕorthographe. JÕai ainsi entrepris de travailler les phon•mes! Ỳ ZB Y!"Z, Y!"#$% &'()%

9'896)!2Q$)/+$!$6LB!un travail phonologique est dÕabord  menŽ : les Žl•ves Žcoutent un texte 

que je lis et identifient le phon•me prŽpondŽrant ; puis ils rep•rent ce phon•me et sa place 

dans des mots oralisŽs ;  ensuite, ils Žcrivent les mots du texte contenant ce phon•me et les 

classent selon le graph•me ; la correspondance graphophonŽmique est alors explicitŽe et le 

tableau des diffŽrents graph•mes correspondants au phon•me est ŽtudiŽ. Puis, dans le cadre de 

sŽances quotidiennes,  on Žtudie de mani•re dŽtaillŽe plusieurs mots contenant ce phon•me.  

Pour chaque mot ŽtudiŽ, les Žl•ves sont amenŽs ˆ se questionner sur lÕorthographe de ce  mot, 
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ˆ i dentifier les spŽcificitŽs et les difficultŽs (lettres muettes, doubles), la morphologie 

(prŽfixes, suffixes) ;  je leur demande de trouver des mots de la m•me famille, des 

antonymes.... Ce questionnement permet aux Žl•ves d'identifier les rŽgularitŽs 

orthographiques de la langue, d'Žtablir des liens entre les mots et de structurer ainsi leur 

rŽpertoire lexical. Les Žl•ves  proposent des phrases qui mettent en contexte ces mots. Tous 

ces mots, phrases, sont Žcrits au tableau et recopiŽs par les Žl•ves sur leur cahier du jour. Cette 

procŽdure permet une Žcriture rŽpŽtŽe des ces mots, ou des rŽgularitŽs orthographiques de 

mots de la m•me famille, dans des contextes diffŽrents.  Ce sont autant dÕactivitŽs qui 

participent ˆ mŽmoriser le patron orthographique de ces mots, qui viennent enrichir le lexique 

orthographique de lÕŽl•ve. Cette activitŽ dÕorthographe permet ainsi de dŽvelopper les 

capacitŽs dÕidentification par voie directe et donc de favoriser lÕautomatisation de la lecture. !

Toujours pour lÕŽtude de la langue, la mise en Ïuvre  de sŽances de grammaire a aussi 

permis de rŽaliser des lectures rŽpŽtŽes dÕun m•me texte, propices ˆ lÕautomatisation de la 

lecture.  En effet, dans le cadre de sŽances de Faire de la grammaire au CE258, lÕutilisation 

dÕun m•me texte pour des transpositions multiples permet, outre la construction de notions de 

grammaire et de conjugaison,  la rencontre rŽpŽtŽe avec un m•me texte. JÕai parfois dŽcidŽ  de 

garder le m•me texte pour de plus nombreuses transpositions que celles prŽvues par la 

grammaire afin dÕentrer dans le cadre des lectures itŽrŽes. Les Žl•ves Žtaient amenŽs ˆ relire 

plusieurs fois le texte avant dÕen opŽrer oralement les transpositions. La copie des phrases 

transposŽes contribuait lˆ aussi au processus dÕenrichissement du rŽpertoire orthographique.  

Selon la m•me logique, les sŽances de vocabulaire, organisŽes sur le principe de classification 

et dÕŽlaboration de corolles lexicales, comme celles menŽes sur les verbes de parole, 

permettent aussi d' enrichir le lexique mental et donc de favoriser lÕautomaticitŽ de la lecture.  

 Enfin, la mise en place dÕune activitŽ rituelle autour du Petit Quotidien est venue 

renforcer le dispositif dÕactivitŽs permettant de favoriser lÕautomatisation de la lecture. Gr‰ce 

ˆ la coopŽrative, jÕai pu abonner la classe au Petit Quotidien. Ma motivation premi•re Žtait 

dÕoffrir des supports de lecture dans une classe qui en manquait largement. Ensuite, il 

sÕagissait de varier les types de textes ˆ disposition dans la classe puisque la biblioth•que Žtait 

constituŽe pour lÕessentiel de livres ou albums de fiction, et tr•s peu dÕŽcrits documentaires. 

Cet abonnement a permis de mettre en place une activitŽ rituelle de comprŽhension et de 

lecture individuelle rŽpŽtŽe. LÕorganisation de cette activitŽ Žtait comme suit : lÕŽl•ve devait 

choisir un article du journal, en prŽparer une lecture ˆ voix haute par des lectures rŽpŽtŽes ˆ la 
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maison pendant une semaine. Puis, le jour prŽvu de son intervention dans le cadre de la 

Ç confŽrence de rŽdaction È, il devait en faire une lecture ˆ voix haute, de mani•re ˆ •tre 

compris de tous ;  il lui Žtait demandŽ de soigner son articulation, de parler assez fort, de 

respecter la ponctuation . LÕŽl•ve devait en outre remplir une fiche ˆ son nom, sur laquelle il 

Žcrivait le titre de lÕarticle choisi et surtout rŽdigeait 3 questions de Ç comprŽhension È quÕil 

devrait poser ˆ la classe le jour de son intervention. Le jour de lÕintervention, la confŽrence de 

rŽdaction Žtait gŽnŽralement organisŽe en fin de journŽe apr•s que la classe a fait table rase. 

Mon r™le Žtait de dŽclarer la confŽrence ouverte, de prŽsenter le Ç journaliste È du jour qui se 

positionnait debout devant le tableau, puis je me mettais au fond de la classe. LÕŽl•ve-

journaliste lisait alors lÕarticle quÕil avait choisi et prŽparŽ. Il sÕen suivait la sŽance de 

questions. Le "journaliste" lisait la question, puis choisissait un Žl•ve qui avait levŽ le doigt et 

validait ou invalidait la rŽponse. La capacitŽ des Žl•ves ˆ rŽpondre aux questions posŽes 

validait de facto la qualitŽ de la lecture ˆ voix haute, puisque lÕobjectif assignŽ ˆ la lecture, 

celui de permettre la comprŽhension de lÕauditoire,  Žtait alors atteint.   

 

BILAN ET ENSEIGNEMENTS  

Deux types de variables me sont apparues pertinentes ˆ observer pour pouvoir mener 

une analyse critique des choix pŽdagogiques  faits.  

Il convenait en premier lieu dÕobserver et de mesurer lÕŽvolution des variables 

composant la fluence, en cela quÕils Žvaluent le degrŽ dÕautomaticitŽ de la lecture : il sÕagit en 

premier lieu de la  vitesse de lecture et sa prŽcision, dont on a dit lÕimportance intrins•que et 

la dimension prŽdictive des autres variables.  

Dans un deuxi•me temps, il mÕest apparu indispensable dÕidentifier les signes dÕun 

inflŽchissement Žventuel de la dynamique gŽnŽrale de lÕŽl•ve. Comme dŽcrit par lÕeffet 

Matthew, Žtait-il toujours entrainŽ dans le cercle vicieux ou avait-il commencŽ ˆ manifester 

des comportements annonciateurs de lÕamor•age dÕun cercle vertueux ? Il fallait pour cela 

analyser tous les  facteurs constitutifs de leur rapport ˆ la lecture : la confiance face ˆ lÕŽcrit,  

lÕappŽtence ou le plaisir de lire, lÕimplication  dans les activitŽs,  le volume de lecture.  

Apr•s avoir analysŽ ces deux champs dÕobservation, nous identifierons les bŽnŽfices  

et les limites des choix pŽdagogiques mis en place. Nous  tenterons dÕen tirer des 
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enseignements pour prolonger, amŽliorer ou Žtendre le dispositif ou des orientations 

pŽdagogiques ˆ  appliquer ˆ dÕautres domaines que la lecture.   

1. RŽsultats et bŽnŽfices 

1.1 Fluence  

Au prŽalable, il convenait de dŽterminer lÕimplication des Žl•ves dans les dispositifs 

mis en place. Une rŽelle implication a ŽtŽ constatŽe dans les ateliers de lecture. Les Žl•ves 

concernŽs ont montrŽ une grande motivation pour les ateliers, hormis NoŽ qui vivait plut™t 

mal le fait de ne pas partir en rŽcrŽation en m•me temps que les autres. Cette motivation des 

Žl•ves confirme les consŽquences bŽnŽfiques du cadre ritualisŽ sŽcurisant mis en place, la 

valorisation des essais, la mise en situation de rŽussite en rupture avec les situations dÕŽchec 

rencontrŽes en classe enti•re. LÕadaptation du niveau des textes au niveau de dŽcodage et de 

comprŽhension y participe grandement. A noter que Lou et Sandra se sont impliquŽes de 

mani•re plus affirmŽe que les deux autres Žl•ves : elles prŽparaient activement leur texte ˆ la 

maison. En revanche, lÕimplication des Žl•ves dans les activitŽs de lecture suivies en classe 

enti•re est plus difficilement mesurable et nÕest pas aussi claire : Sandra et Lou ont ŽtŽ ̂ 

plusieurs reprises incapables de poursuivre la lecture. Le niveau des textes lus en classe 

enti•re et le cadre moins sŽcurisant peuvent en •tre des explications.  

Ensuite, il fallait Žtudier la variable majeure dans lÕŽvaluation de la fluence, la vitesse 

de lecture, calculŽe par le nombre de Mots Correctement Lus par Minute. Il appara”t quÕau fil 

des sŽances dÕentrainement sur un m•me texte,  les performances de tous les Žl•ves concernŽs 

se sont amŽliorŽes. LÕampleur de lÕamŽlioration est assez spectaculaire, jusquÕˆ 35 mots entre 

la premi•re lecture et la derni•re et ce, de fa•on homog•ne pour tous les lecteurs. Pour 

Sandra, la vitesse de lecture est passŽe dÕun niveau de dŽpart de lÕordre de 50, ˆ plus de 85 ˆ 

la sixi•me lecture. LÕamŽlioration de la fluence de lecture dÕun texte au fil des rŽpŽtitions est 

apparente (tableau en annexe59).  

En revanche, au changement de texte,  texte nouveau et plus long, le niveau de fluence 

ressort ˆ la premi•re lecture sans Žvolution dÕun texte ˆ lÕautre. Encore une fois, le niveau de 

fluence sur chaque texte ne peut avoir de valeur Žvaluative. Seule une mise en rapport ˆ la 

norme sur un texte bŽnŽficiant de  valeurs dÕŽtalonnage pourra Žvaluer le niveau de fluence.  
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 1.2 Ð Dynamique gŽnŽrale  

Les Žl•ves ont tous bŽnŽficiŽ dÕune inflexion positive de leur posture gŽnŽrale face ˆ la 

lecture et plus gŽnŽralement,  de leur confiance en eux.  

Pour Sandra,  l'effet induit a ŽtŽ une plus grande participation en classe, en particulier 

des demandes plus frŽquentes de prendre en charge une lecture ˆ voix haute. Une meilleure 

confiance en elle lui permet de lire ˆ voix plus haute, avec une prosodie adaptŽe, alors que 

dans ses rŽponses aux questions, son manque de confiance lÕam•ne ˆ parler si doucement et 

de mani•re si peu articulŽe que ses propos sont difficilement comprŽhensibles. Parall•lement, 

alors que Lou ne voulait pas ˆ l'origine endosser le r™le du "journaliste" prŽsentant un article 

du Petit Quotidien ˆ la confŽrence de rŽdaction, elle a proposŽ au mois de fŽvrier de le faire. 

La lecture de son article Žtait tout ˆ fait fluide,  malgrŽ quelques fautes de ponctuation. Elle a 

m•me demandŽ de pouvoir rŽaliser une autre lecture plus tard dans l'annŽe.  

Toutefois, il s'est avŽrŽ que le niveau de confiance des Žl•ves face ˆ un texte dŽpendait 

largement de la complexitŽ du texte en jeu. Clairement, les textes proposŽs durant les ateliers 

de lecture mettent lÕŽl•ve en situation de rŽussite alors que dans la classe de nombreux textes 

restent, soit de mani•re objective, soit au moins dans la perception de lÕŽl•ve, dÕun niveau 

trop ŽlevŽ, et provoquent ainsi une situation dÕŽchec. En l'occurrence, les textes proposŽs en 

Histoire se sont en gŽnŽral rŽvŽlŽs trop complexes pour les Žl•ves en difficultŽ de dŽcodage : 

les difficultŽs cumulŽes de lexique et de syntaxe Žtant pour eux autant d'Žcueils les mettant en 

situation de dŽfiance par rapport ˆ l'Žcrit, incluant m•me le dŽcodage difficile de mots 

pourtant lus automatiquement dans d'autres contextes.  

Autre signe de l'entrŽe dans un cercle plus vertueux, les Žl•ves des ateliers ont 

manifestement augmentŽ le volume de leurs lectures individuelles. Ainsi ThŽo a manifestŽ un 

grand intŽr•t pour les Romains ˆ l'occasion de notre sŽance sur l'AntiquitŽ et a lu l'album de la 

Grande Imagerie qui leur est consacrŽ ; il a lu aussi de mani•re rŽcurrente les livres de la 

collection 100 infos ˆ conna”tre de chez Piccolia. Les choix de lecture de Sandra et Lou se 

sont plut™t portŽs sur des collections autour d'hŽro•nes fŽminines, parfois sorties de l'univers 

des dessins animŽs, comme Winx, Lucy. Sandra les lit m•me pendant les rŽcrŽations. NoŽ, 

pour sa part, aime les J'aime Lire. Pour tous, le plaisir de lire semble s'•tre affirmŽ, ce qui 

constitue un moteur puissant pour la construction d'un cercle vertueux d'automatisation.   
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2. Limites 

De nombreux facteurs limitent Žvidemment la portŽe Ç scientifique È de lÕexpŽrience.  

Les modalitŽs du protocole nÕont pas ŽtŽ respectŽes. Ç LÕintensitŽ et la durŽe de 

lÕentrainement ont une influence dŽterminante sur lÕefficacitŽ des apprentissages. Et la 

concentration des sŽances favorise lÕacquisition des compŽtences et lÕautomatisation des 

procŽdures È60.  Force est de constater que les conditions nÕont pas ŽtŽ rŽunies pour permettre 

le respect de ces prŽrequis.  Le manque de  temps a fait que lÕintensitŽ des sŽances nÕa pas ŽtŽ 

au rendez-vous. LÕorganisation de lÕannŽe en alternance dans la classe nÕa bien sžr pas aidŽ. 

De plus, entre les rŽunions des ma”tres placŽes sur les crŽneaux dÕAPC, la nŽcessitŽ de dŽdier 

quelques sŽances ˆ Aimad et ˆ des Žl•ves en difficultŽ en mathŽmatiques, il est beaucoup trop 

t™t pour dresser le bilan des ateliers. Au lieu des 15 sŽances thŽoriques qui auraient dž se tenir 

de novembre ˆ mars (9 semaines), seules 9 sŽances ont effectivement eu lieu. Il faudra une 

pŽriode de prise de classe supplŽmentaire,  pour continuer lÕentrainement et surtout faire une 

Žvaluation finale avec le test de E.L.FE. Il  sÕagira alors de dŽterminer si lÕŽcart entre les 

Žl•ves ayant bŽnŽficiŽ des ateliers de lecture et les autres a plut™t eu tendance ˆ se rŽduire et ˆ 

quel niveau en terme de rapport ˆ la norme se situent dŽsormais les Žl•ves identifiŽs en grande 

difficultŽ.  

 La portŽe de lÕinterprŽtation des rŽsultats est forcŽment limitŽe. Tout dÕabord, le 

nombre d'Žl•ves observŽs est bien sžr trop limitŽ pour pouvoir tirer des r•gles gŽnŽrales des 

observations faites. Par ailleurs, il est difficile de faire la part des choses entre les diffŽrents 

dispositifs, de sŽparer les apports des ateliers de ceux des activitŽs en classe enti•re. Est-ce 

que les activitŽs en classe enti•re permettent dÕadresser efficacement les difficultŽs 

dÕidentification des plus faibles ? Impossible de rŽpondre ˆ cette question. De plus,  le degrŽ 

de corrŽlation entre les amŽliorations qualitatives constatŽes ci-avant et les dispositifs ne peut 

Žvidemment pas •tre mesurŽ. Ainsi, dans la confiance retrouvŽe de Sandra il ne faut pas sous-

estimer les impacts favorables de lÕintervention du RASED, deux fois par semaine, le mardi 

et le jeudi pour travailler essentiellement sur des probl•mes mathŽmatiques par le dessin et la 

construction dÕimages mentales. Par ailleurs, la mise en place en classe de sŽances de 

probl•mes suivant la mŽthode de Singapour, qui inclut la modŽlisation des quantitŽs en jeu 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
>=!Pourchet Martine et Zorman Michel, Fluence volume 2, Grenoble, Editions la Cigale, novembre 2013, 
(194p.).!
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par des bandes, a clairement aussi amŽliorŽ sa comprŽhension en ce domaine et renforcŽ sa 

confiance en elle dÕun point de vue gŽnŽral.  

En particulier, dans la mesure o• lÕexpŽrience nÕa pas donnŽ lieu ˆ la mise en place de 

groupe tŽmoins, les amŽliorations en terme de comprŽhension ne peuvent Žvidemment pas 

•tre attribuŽes aux seuls travaux faits sur la fluence. Cette variable aurait Žvidemment  pu 

constituer un troisi•me volet dÕobservation intŽressant, puisque objectif ultime et unique du 

travail de fluence. Ainsi, les progr•s de comprŽhension de Sandra, tr•s visibles dans de 

multiples disciplines,  ne peuvent •tre attribuŽs au travail sur la fluence. R. Goigoux rappelle 

que pour accŽder au sens, Ç si lÕautomatisation de la lecture de mots est une condition 

nŽcessaire, elle nÕest pas forcŽment suffisante È. De fait, aux cotŽs de lÕautomatisation de 

lÕidentification des mots, toutes les autres compŽtences nŽcessaires ˆ  la comprŽhension, telles 

que listŽes dans Lector & Lectrix ont ŽtŽ travaillŽes depuis le dŽbut de lÕannŽe : les 

compŽtences linguistiques (syntaxe et lexique), les compŽtences textuelles (genre, 

Žnonciation, ponctuation, cohŽsion : anaphores, connecteurs..) ; les compŽtences rŽfŽrentielles 

(connaissance sur le monde , sur les univers des textes) ; et enfin les compŽtences stratŽgiques 

(rŽgulation, contr™le et Žvaluation par l'Žl•ve de son activitŽ de lecture). En particulier, R. 

Goigoux souligne lÕimportance relative des compŽtences lexicales dans lÕacc•s ˆ la 

comprŽhension, qui ne fait que croitre au fil de la scolaritŽ.  

En outre, de possibles biais pourraient aussi •tre venus limiter la portŽe des 

observations. Il Žtait nŽcessaire dÕŽliminer de lÕŽquation toutes les causes mŽdicales pouvant 

•tre de nature ˆ expliquer les difficultŽs rencontrŽes en lecture : probl•mes visuels, auditifs, 

dyslexieÉCeci nÕa pas ŽtŽ possible concernant Sandra et ses probl•mes visuels. T™t dans 

lÕannŽe, elle sÕest en effet plainte de ses difficultŽs ˆ lire ce qui Žtait Žcrit au tableau. Apr•s 

signalement au mŽdecin scolaire, confirmation de son besoin de lunettes, information faite ˆ  

lÕassistante sociale de lÕabsence de concrŽtisation, la situation de Sandra nÕa ŽtŽ rŽsolue que 

fin mars, ˆ lÕheure de la rŽdaction de ce mŽmoire. Impossible de savoir si cet ŽlŽment nÕa pas 

constituŽ un biais dans lÕapprentissage de la lecture, m•me si cÕest sa vision de loin qui Žtait 

semble-t-il en cause.  

De plus, lÕanalyse ignore les critiques faites ˆ lÕencontre des lectures ˆ voix haute, qui 

ont ŽtŽ mises au cÏur du dispositif, et les effets pervers qui pourraient en dŽcouler.  Ces 

critiques sont Žmises entre autre par Eveline Charmeux61. DÕapr•s elle, cette activitŽ, loin 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
>" !Charmeux, Eveline, Lire ou dŽchiffrer ?, Issy-les-Moulineaux, ESF Žditeur, octobre 2013, (300 p.). 
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dÕaider ˆ la comprŽhension,  peut m•me lÕemp•cher, car elle consomme trop de ressources et  

emp•che toute anticipation : elle donne en effet lÕhabitude dÕavancer mot ˆ mot, voire syllabe 

apr•s syllabe, procŽdure quÕelle dŽcrit comme contraire ˆ une lecture silencieuse efficace.  

3. Enseignements et prolongements 

A la lumi•re des bŽnŽfices observŽs et en tenant compte des limites du protocole mis 

en place, je tire quelques enseignements et Žmets quelques pistes pour lÕavenir.   

Les ateliers mŽritent dÕ•tre prolongŽs et, si possible, mis en Ïuvre par groupes de besoin  

en classe enti•re.  

Les rŽsultats encourageants des ateliers sugg•rent de les prolonger. Ce sera le cas 

durant la cinqui•me pŽriode dÕenseignement. Pour les Žl•ves toujours en difficultŽ les ateliers 

de fluence peuvent •tre prolongŽs au CM, tel que prŽconisŽ par le dispositif de la Cigale.  

Compte tenu de lÕinsuffisance des sŽances dÕAPC, il faudrait les intŽgrer ˆ la classe. Une salle 

de classe plus vaste ou des effectifs plus rŽduits permettraient la mise en place dÕateliers par 

groupes de besoin. Une telle option nŽcessite dÕoptimiser lÕorganisation de la classe pour 

favoriser la mise en autonomie et permettre ainsi une diffŽrenciation efficace. 

Ce dispositif nÕest adaptŽ quÕaux Žl•ves dont il faut favoriser lÕautomatisation de la 

lecture, et ne permet donc pas dÕaccueillir les Žl•ves qui ne maitrisent pas le dŽchiffrage 

comme Aimad ou Nina62, une nouvelle Žl•ve arrivŽe dans la classe dŽbut mars. Comme dans 

le cas dÕAimad, cÕest la premi•re scolarisation de Nina en France, apr•s qu'elle a ŽtŽ semble-t-

il dŽscolarisŽe durant un temps inconnu. Nina est non lectrice ; elle conna”t un plus grand 

nombre de correspondances graphophonŽmiques quÕAimad, mais les lacunes restent 

majeures : ˆ titre dÕexemple les correspondances de oi,  ch  et eu  ne sont pas connues.  Je lui 

ai fait lire le texte de Monsieur Petit ; elle en a lu 26 mots en 1 minute, avec 8 erreurs, donc 

un MCLM de 18. Il sÕagit dÕun niveau infŽrieur ˆ celui du 5•me percentile de CE1. Nina a donc 

besoin dÕun travail urgent sur le code, comme Aimad ˆ son arrivŽe, et ne peut donc pas non 

plus •tre Žligible ˆ ces ateliers de fluence.  

Dans lÕintervalle, Aimad a rŽalisŽ des progr•s spectaculaires en lecture. Il ma”trise 

dorŽnavant lÕessentiel des correspondances et dŽchiffre de mani•re satisfaisante un texte 

simple. Il commence la deuxi•me sŽrie de Dinomir63. Bient™t, la question des bienfaits des 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
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lectures rŽpŽtŽes,  pourrait se poser pour lui. Mais la nŽcessitŽ de maintenir une bonne 

homogŽnŽitŽ dans les ateliers, nŽcessitera une approche individuelle, ou la constitution de 

groupes de besoin diffŽrenciŽs dans la classe.   

DÕun point de vue gŽnŽral, pour que les effets bŽnŽfiques des ateliers soient confortŽs, 

en particulier en terme dÕamŽlioration de la confiance en soi, il convient dÕŽviter de 

renouveler les mises en Žchec par la confrontation ˆ des textes trop compliquŽs. Il faut 

proposer et encourager la lecture de livres de niveau appropriŽ. Le dŽchiffrage des textes plus 

complexes doit prŽfŽrablement se faire dans le cadre des ateliers.  

La question dÕune dŽtection systŽmatique des Žl•ves par un test de vitesse de lecture se 

pose. 

Les difficultŽs ˆ mesurer prŽcisŽment le degrŽ dÕautomaticitŽ de la lecture et ˆ 

dŽterminer si celui-ci est suffisant pour permettre lÕacc•s au sens, semblent pr™ner en faveur 

dÕune Žvaluation systŽmatique des Žl•ves, au-delˆ des Žvaluations diagnostiques, par un 

dispositif adaptŽ, du style de E .L.FE. Le cercle vicieux qui caractŽrise une fluence 

insuffisante pr•che pour une prise en compte des difficultŽs sit™t diagnostiquŽes.  

DÕautres dispositifs favorisant lÕautomatisation de la lecture peuvent •tre mis en place.   

Le temps a manquŽ pour dŽvelopper dÕautres pistes. Je pense en particulier ˆ la mise 

en Ïuvre dÕautres  variations de modalitŽ de lecture ˆ voix haute qui sont proposŽes par 

Roland  Goigoux dans Lectorino & Lectorinette : lecture assistŽe (effectuŽe simultanŽment ˆ 

lÕŽcoute avec Žcouteurs dÕune lecture enregistrŽe par le professeur) , lecture orchestrŽe (un 

chef dÕorchestre dŽsigne au signal sonore ceux qui devront poursuivre la lecture en pointant 

un soliste, un petit groupe ou la classe enti•re), lecture par association de dŽcodeurs (chaque 

Žl•ve prŽpare un extrait de texte, personne nÕayant la totalitŽ)... 

La question de mettre en place des activitŽs destinŽes ˆ dŽvelopper lÕempan visuel, 

telles celles de 140 jeux pour lire vite de Yak Rivais chez Retz,  pourrait aussi se poser, m•me 

si leurs bŽnŽfices en terme dÕautomatisation de la lecture sont loin de faire consensus.  

Une expŽrience riche dÕenseignements en terme de pratiques pŽdagogiques. 

Les rŽussites observŽes du dispositif dÕateliers encouragent ˆ lÕapplication en dehors 

de ces ateliers des principes qui les rŽgissent : la mise en place dÕun cadre bienveillant 

permettant un enseignement direct et explicite, dans lequel les progr•s sont verbalisŽs et 
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valorisŽs, favorise les apprentissages et le bien •tre des Žl•ves, et sont donc autant dÕŽlŽments 

ˆ intŽgrer au quotidien dans la classe.  

CONCLUSION  

LÕintŽgration du CE2 au cycle 2 impose naturellement que lÕapprentissage de 

lÕidentification des mots soit logiquement poursuivi dans cette classe, dans la continuitŽ du 

CP et du CE1. Les difficultŽs rencontrŽes par certains Žl•ves nŽcessitent lÕadoption de 

mesures urgentes, spŽcifiques, visant lÕacquisition rapide de lÕautomatisation de lecture. 

Celle-ci appara”t dÕautant plus urgente quÕelle permettra que le cycle 3 puisse se focaliser sur 

les apprentissages des compŽtences de comprŽhension si dŽterminantes pour lÕautonomie du 

lecteur au coll•ge et dans sa vie dÕadulte.   

SÕil semble donc acquis que identification des mots et comprŽhension sont toutes les 

deux au cÏur de lÕapprentissage de la lecture en CE2, la question principale qui se pose est 

celle du dosage respectif de ces deux composantes. Le dosage optimal dŽpend Žvidemment du 

profil de la classe, mais il appara”t difficile ˆ dŽterminer et surtout ˆ mettre en Ïuvre en classe 

dans le cas de classes tr•s hŽtŽrog•nes. Dans ce dosage, il convient de ne pas nŽgliger les 

opŽrations de haut niveau, en voulant favoriser le dŽchiffrage sur des textes accessibles. 

D•s lors, les APC et le concours de lÕensemble de lÕŽquipe Žducative sont 

dŽterminants pour complŽter le dispositif mis en place en classe.  En particulier, les APC 

constituent un cadre particuli•rement adaptŽ ˆ la mise en place d'ateliers de lectures rŽpŽtŽes, 

et donc ˆ la remŽdiation des dŽficits sŽv•res en automatisation de lecture. Mais, le temps 

dŽdiŽ dÕune heure hebdomadaire mÕa semblŽ bien trop limitŽ au regard des besoins en 

interventions spŽcifiques qui sont apparus dans la classe, et dont on peut penser quÕils sont la 

norme. Certaines situations comme celles que jÕai vŽcues am•nent malheureusement ˆ devoir 

hiŽrarchiser des actions qui toutes semblent cruciales et prioritaires et, de fait, exclure certains 

Žl•ves en difficultŽ du dispositif dÕaide.  
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ANNEXES 
 

Annexe 1- Texte Monsieur Petit- E.L.FE 
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Annexe 2- Test E.L.FE- DonnŽes de rŽfŽrence et rŽsultats de la 
classe .  
!
W476%/8/7!26!/$7/!EM*MSE!!76+!%$!/$L/$!O!.,)7($6+!0$/(/ !d!
?!e,1U+$!2$!.,/7! *67!D,++$9/$1$)/!&8+!.()6/$M!
!

!"#! $ %&'($#%)$*+,-.(/ $ %&'($$#%)$01203/($ #&+44($51203/( $

!"#$"%&'(")*
* *

**

+, * -.+ * -./ * -0- *

1, * --2 * --, * -/- *

3, * -,1 * -,. * --. *

2, * -,- * +4* --, *

4, * +4* 1+* 11*

0, * 11* 1. * 34*

/, * 1, * 30* 30*

.4 * 31* 3. * 21*

., * 3/ * 23* 20*

-4* 2+* 2/ * 4+*

-, * 2. * 42* 43*

4* 40* 01* /1 *

567"%%"* +4* 1+* +3*

8$9#&*&7:"* .2 * .2 * /+ *
!
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Annexe 3- Exemple de texte utilisŽ pour les ateliers de fluence 
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!
!
!
-448I8!J !B!)F579>3>5!=85!5F34@85!=8!,9784@8!K!1#%1 !
!
!#"!$ $ 6+,7/+$ $"08$ 9:;0 $ $<0; $
;9*<'):=&"*>+.*?@*

* * * *AB9%$"*-*
* * * *;- * 44* 4+* 3, * 34*

;. * 22* 2+* 3- * 3+*
AB9%$"*.*

* * * *;- * 34* 24* 3- * 1, *
;. * 1, * 2+* 34* 13*
AB9%$"*/*

* * * *;- * 1. * 30* 34* +, *
;. * 14* 1. * 12* 1+*

* * * * *C9'))9%$"*DE=%*:9%D9*FB9%&*>+1*?@*
* * *AB9%$"*-*

* * * *;- * 4/ * 03* 01* 42*
;. * 43* 42* 40* 23*
AB9%$"*.*

* * * *;- * 2. * 43* 2+* 21*
;. * 23* 2/ * 34* 14*
AB9%$"*/*

* * * *;- * 32* 2- * 12* +. *
;. * 12* 32* 1- * +, *

* * * * *;")*)=$"&&")*D"*)=$#"*>-,0*?@*
* * * *AB9%$"*-*
* * * *;- * 4- * 00* 41* 21*

;. * 40* 02* 2- * 1. *
AB9%$"*.*

* * * *;- * 34* 44* 3, * 1/ *
;. * 33* 42* 3. * 11*
AB9%$"*/*

* * * *;- * 3- * 23* 1+* GHA*
;. * 11* 33* +/ * GHA*
!
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Annexe 5 - Exemple de courbe de suivi de la vitesse de lecture lors 
des ateliers. 
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Annexe 6 - Exemple de sŽquence en classe enti•re incluant des 
lectures ˆ haute voix - Fiche de prŽparation.  
DE<V!b$%_6)9$?!S4;+($+!<="@?#M*$+,-!

ABI="%$"* =8(&&($;2+.2$&+$-.($7(4$>+?4+,4$+8$!0?(, @AB($C$
<6?9'%")* J*K;5 J*A"*)'&="#*D9%)*("*&"?:)L"M:(6#"#*(")*6#F9%')9&'6%)*D=*?6%D"*

J*N#9%O9')*P*;"$&=#"*L$6?:#BQ"%)'6%R*8<;*
S6?:B&"%$")* J*T":B#"#*"&*)'&="#*I="(I=")*BUB%"?"%&)*D9%)*=%*&"?:)*(6%FJ*!#"%D#"*

$6%)$'"%$"*D"*(VBU6(=&'6%*D")*)6$'B&B)*W*&#9U"#)*D")*?6D")*D"*U'"*X*
J*A9U6'#*$9#9$&B#')"#*(")*F#9%D")*:B#'6D")*D"*(VQ')&6'#"*D"*N#9%$"*9=*
&#9U"#)*D")*?6D")*D"*U'"*P*DB$6=U#'#*(")*$9#9$&B#')&'I=")*D"*(9*U'"*DV=%*
:97)9%*9=*567"%*GF"Y**
J*("$&=#"L$6?:#BQ"%)'6%*P*("$&=#"*W*U6'M*Q9=&"Z*'%[B#"#*
J8<;*P*"%#'$Q'))"?"%&*D=*F#6=:"*%6?'%9(J*9D\"$&'[)J*U6$9]=(9'#"*:6#&#9'&*
^*9$$6#D*D9%)*("*F#6=:"*%6?'%9(Y**

A6=#$")* J*;"*567"%J*GF"*S7$("*/J*S6(("$&'6%*"M:(6#"#*(V_')&6'#"J*C6B*
J*_')&6'#"*$7$("*/J*59F%9#D*

S6%%9'))9%$")* J*G=*567"%*GF*R*(9*?9\"=#"*:9#&'"*D"*(9*:6:=(9&'6%*)6%&*D")*:97)9%)*I='*
:6=#*(9*:(=:9#&*&#9U9'(("%&*:6=#*=%*A"'F%"=#*"&*U'U"%&*)=#*("*D6?9'%"*
)"'F%"=#'9(Y*
J*;")*:97)9%)*6%&*=%"*U'"*D'[['$'("Y*`()*6%&*D"*(6=#D")*&9$Q")*"&*:97"%&*D")*
#"D"U9%$")*B("UB")*9=*A"'F%"=#Y*
J*G*:9#&'#*D=*a``b?"*)'b$("*(")*$6%D'&'6%)*D"*U'"*)V9?B('6#"%&*"%*
:9#&'$=('"#*F#c$"*W*(V=&'(')9&'6%*D"*%6=U"9=M*6=&'()*9F#'$6(")R*$6??"*(9*
$Q9##="*6=*(9*Q"#)"Y**

AB9%$")** AB9%$"*-*P*J*;"$&=#"L$6?:#BQ"%)'6%J*̀ %&#6D=$&'6%*K;5*P*DB$6=U#'#*(9*
)&#=$&=#"*D"*(9*)6$'B&B*9=*567"%*GF"*9=*&#9U"#)*D"*:6#&#9'&)Y**
AB9%$"*.*X*;9*U'"*)=#*("*D6?9'%"*)"'F%"=#'9(Y**
AB9%$"*/*J**;")*#"D"U9%$")*D=")*9=*)"'F%"=#*
AB9%$"*0J**G('?"%&9&'6%*X*!#6F#b)*6=&'()*9F#'$6(")*['%*567"%*GF"Y**

<6$=?"%&)* J*SQ9%&"[9]("*!"#$%%&'()*(+&#,-)**)*J*a``b?" *
J*.)%(*/0%(/&#1)%(1)"/)%(2"(2"#(2)(3)//4*56')*D"*59#)J*59%=)$#'&*
?BD'BU9(*"%(=?'%BJ*N#b#")*D"*;'?]6=#F*-0-,J-0-- *
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RƒSUMƒ  
 

Plus de 4 % des jeunes peuvent •tre considŽrŽs comme illettrŽs au sortir de la scolaritŽ 
obligatoire, alors que la quasi totalitŽ des Žl•ves de CE1 ma”trisent les correspondances 
grapho-phonŽmiques. Quelles pi•ces du puzzle ont manquŽ ˆ ces Žl•ves dŽchiffreurs pour 
devenir des adultes lecteurs ? En tant que nouvelle enseignante, je me suis naturellement posŽ 
la question de savoir comment contribuer ˆ ancrer chez les Žl•ves toutes les compŽtences 
nŽcessaires ˆ la formation dÕun futur adulte lecteur. PrŽcisŽment, dans quelle mesure 
lÕidentification des mots doit elle faire lÕobjet dÕun enseignement continuŽ en CE2 ? Pour 
rŽpondre ˆ cette question, jÕai ŽtudiŽ les enjeux de lÕautomatisation de la lecture et menŽ une 
analyse critique des ateliers de lectures rŽpŽtŽes et des activitŽs pŽdagogiques en classe 
enti•re que jÕai mis en place pour  favoriser lÕautomatisation de la lecture de mes Žl•ves.  

 
By the end of their mandatory schooling, more than 4 % of young people are considered 
illiterate, whereas the majority of second grade students can master grapho-phonemic 
correspondences. What are the missing pieces of the puzzle which have prevented these 
decipherer students to become adult readers? As a new teacher, I have naturally asked myself 
how to contribute in rooting all of the necessary skills in the education of a future adult 
reader. More precisely, to what extent should the teaching of the identification of words be 
continued in third grade? In order to respond to that question, I have explored the implications 
of the automation of reading and conducted a critical analysis of the repeated reading 
workshops and educational activities with the entire class which I have set up in order to 
encourage the automation of reading for my students. 

 




