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José Morais 
 
Extrait de « La science de la lecture : d’un regard sur le passé à un regard sur l’avenir », 
in Observatoire National de la Lecture, « Nouveaux regards sur la lecture », Paris : 
CNDP et Savoir Livre, 2004 
 
(Le « Résumé » est reproduit presque entièrement en caractères réguliers. Certains passages 
du texte principal sont intercalés, en retrait et en italique) 
 
 

Il a été défendu, dans le passé, que la lecture serait une activité cognitive sans 
relation structurelle ou fonctionnelle avec le traitement du langage parlé. Depuis une 
trentaine d’années, cependant, il est devenu de plus en plus clair que la lecture requiert 
un ensemble complexe de processus spécifiquement consacrés à l’activation de 
représentations orthographiques de la langue écrite et à leur transcodage dans les 
représentations phonologiques de la langue parlée. Dans cette perspective, il apparaît 
essentiel de centrer l’apprentissage de la lecture sur l’acquisition de processus 
spécifiques de reconnaissance des mots écrits. 
 

Raison et passion s’occupent depuis longtemps de la lecture. Elles le font 
fréquemment en bonne entente ; mais leurs formes particulières, ou plus 
radicales, que sont la raison scientifique et la passion idéologique, ne 
sont pas faites pour vivre ensemble. (…) Elle (la conception romantique 
de la lecture) est devenue une illustration de passion idéologique, en ce 
sens qu’elle s’est refermée sur elle-même, insensible au développement 
de la science de la lecture, ce qui ne l’empêche pas d’attaquer celle-ci à 
coups de potion magique, comme si elle-même était l’irréductible dernier 
village gaulois. 

 
(…) Dans ce nouveau texte, j’évoque les facteurs qui ont permis le 

développement de la science de la lecture telle que nous la connaissons aujourd’hui. 
Toute science doit pouvoir fournir une définition de son objet qui soit analytiquement 
productive. Dans cet esprit, je propose que la question « qu’est-ce que la lecture ? » 
puisse être paraphrasée de la manière suivante : « Qu’a-t-elle, la lecture, de spécifique, 
que les autres activités cognitives humaines n’ont pas ? » La définition « lire, c’est 
comprendre », prônée encore de nos jours par certains pédagogues, est logiquement et 
pédagogiquement incorrecte. En termes cognitifs, lire, c’est transformer la 
représentation visuelle d’une séquence de lettres en une représentation de sa 
prononciation et / ou de sa signification éventuelle. 

 
… « lire, c’est comprendre ». Il n’est pas difficile de mettre en évidence 
qu’il s’agit là d’une méprise, puisqu’il n’est pas correct de prendre la 
finalité d’une activité pour sa définition. Et cette méprise n’est pas 
éliminée en ajoutant que « lire, c’est comprendre des textes écrits ». (…) 
Le poète anglais John Milton, étant devenu aveugle et voulant « relire » 
les classiques, avait appris à ses filles à décoder des textes grecs, alors 
qu’elles n’en comprenaient pas le moindre mot. Mais est-il légitime 
d’affirmer que, dans ces conditions, Milton lisait vraiment ? Non. En fait 
Milton écoutait et comprenait ce que ses filles disaient. Eût-il été 
analphabète, il aurait tout de même compris, à condition, bien entendu, 
de connaître le grec. Quant à ses filles, que faisaient-elles sinon lire ? 
L’objectif de ceux qui ont pris les armes de la rhétorique pour défendre 
que « lire, c’est comprendre » était d’insister sur l’importance de donner 
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du sens à tout apprentissage. Mais, suivant l’expression que m’a 
suggérée ma collègue Régine Kolinsky, « chercher à ‘donner du sens’ à 
ce que les enfants lisent ne devrait pas nous empêcher de leur apprendre 
à lire ». 
(…) 
Reprenant une analogie proposée par Philip Gough, je dirais que les 
instruments spécifiques de l’activité de lecture sont un « Décodeur » et un 
« Bibliothécaire ». Le rôle du Décodeur est de dériver du patron 
graphique la fiche ou le « code » (la représentation orthographique du 
mot) qui permet au Bibliothécaire de sélectionner le livre demandé 
(l’information phonologique et / ou sémantique correspondante). Mais, 
pour qu’il y ait compréhension du texte, il faut qu’intervienne un troisième 
mécanisme, que la lecture partage avec la compréhension du langage 
parlé : un « Calculateur-Interprète ». Le Calculateur-Interprète effectue 
les calculs syntaxiques et l’interprétation sémantique de la phrase. 

 
Cette approche a conduit à la découverte de dix faits, dont je présente brièvement 

l’indispensable justification dans la partie finale de ce chapitre : 
 

1. Le traitement des lettres est sous-tendu par des structures cérébrales d’une 
grande spécificité fonctionnelle. 

2. La capacité de lecture repose sur la connaissance des représentations 
orthographiques, c’est-à-dire des suites de lettres acceptables dans la langue, et 
cette connaissance s’est développée en connexion étroite avec les 
représentations phonologiques des segments de parole correspondants. 

3. L’information extraite au cours du processus d’identification des mots écrits est 
aussi bien phonologique qu’orthographique ; en d’autres termes, chez le lecteur 
expert, les représentations phonologiques ne sont pas que l’aboutissement du 
processus de lecture, elles interviennent dans le processus même d’identification 
des mots 

4. En outre, les représentations orthographiques et phonologiques qui interviennent 
dans la reconnaissance des mots écrits sont interconnectées, elles sont sous-
tendues par un réseau neuronal commun. 

5. Les représentations impliquées dans le processus d’identification des mots écrits 
ne sont pas seulement des représentations des lettres et du mot tout entier ; il y 
a activation d’autres représentations, intermédiaires, telles que la paire 
graphème-phonème et la syllabe. 

 
En français, il a été constaté que la détection d’une rangée de lettres au 
début d’un mot est plus rapide si cette rangée correspond exactement à 
la première syllabe du mot que si elle contient une lettre de plus ou une 
lettre de moins que la première syllabe. Toujours pour le français, il a été 
constaté qu’il faut plus de temps pour identifier un mot dont chacune des 
lettres correspond à un phonème (par exemple, « parc ») que des mots 
qui contiennent moins de graphèmes-phonèmes que de lettres (par 
exemple, « chat »). 

 
De ces cinq faits il est légitime d’extraire des implications pour la politique 

d’enseignement de la lecture. Il faut stimuler le décodage grapho-phonologique et 
veiller à ce que l’apprenti de lecteur ait la possibilité de le rendre de plus en plus 
automatique ; il faut essayer de renforcer les connexions entre les deux types de 
représentation ; enfin, au cours de l’apprentissage, il faut veiller à la constitution de 
représentations intermédiaires entre la lettre et le mot. 
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6. Le principe de l’alphabet est que les graphèmes, à savoir les lettres ou certains 

groupes de lettres de l’alphabet, remplissent un rôle fonctionnel qui est celui de 
représenter des unités abstraites de la langue appelées phonèmes. 

 
(…) nous pouvons essayer de prononcer la consonne « b » sans la 
voyelle de son nom, ce qui fait plus ou moins « be ». Mais c’est une 
illusion de croire que nous réussissons à la prononcer sans aucune 
espèce de voyelle. C’est impossible. Comme les travaux d’Alvin Liberman 
l’ont montré, si, possédant un enregistrement de la syllabe « be », nous 
nous mettons progressivement à couper dans le signal acoustique, de la 
fin vers le début, dès que nous cessons d’entendre une voyelle, nous 
cessons aussi d’entendre la consonne. La consonne « b » n’existe pas 
sans voyelle. Seule, elle n’existe pas physiquement, même si nous avons 
l’impression de l’entendre. En fait, cette impression est une illusion, ou 
plus exactement elle est le reflet d’une représentation mentale que nous 
avons acquise en acquérant la capacité de lire dans un système 
alphabétique. Le principe de l’alphabet (ou principe alphabétique) est que 
les graphèmes, à savoir les lettres ou certains groupes de lettres de 
l’alphabet (comme « ch » dans « chat »), remplissent un rôle fonctionnel 
qui est celui de représenter des unités abstraites appelées phonèmes 
(par exemple, l’unité qui est commune à « ba », « bi », « bo », etc.). 

 
7. La première acquisition qui mène à une lecture efficace est la découverte par 

l’enfant  du principe alphabétique. 
 

Imaginons ce que serait lire dans un système alphabétique sans jamais 
avoir compris le principe alphabétique. Comment distinguer entre les 
dizaines, voire les centaines de milliers de mots écrits que nous 
connaissons ? (…) il y a des études expérimentales qui démontrent que, 
dans le cas d’une écriture alphabétique, la « lecture logographique » 
(laquelle n’est pas lecture en réalité mais une reconnaissance d’objet) est 
inefficace au-delà d’un certain nombre de mots, voire échoue dès que le 
même mot est présenté sous une forme physique inhabituelle. En outre, 
sans connaître le principe alphabétique, il est impossible de lire (trouver 
la forme phonologique) des mots que le lecteur n’a jamais rencontrés 
auparavant sous forme parlée ou écrite, même lorsque ces mots 
nouveaux se trouvent en contexte identifié (sauf en cas de devinement 
chanceux). La première acquisition qui mène à une lecture efficace est 
donc la découverte par l’enfant du principe alphabétique. 

 
8. L’entraînement des habiletés de traitement phonémique intentionnel, en 

particulier lorsqu’il est fait conjointement avec l’entraînement sur la connaissance 
des correspondances entre les graphèmes et les phonèmes, produit des effets 
positifs sur le niveau de lecture. 

 
« ces effets positifs sont observés tant chez des enfants qui acquièrent la 
lecture normalement que chez ceux qui présentent un risque, voire déjà 
des symptômes de difficultés. Ceci s’observe chez des enfants d’école 
maternelle comme de première année de primaire, et au travers de 
différents niveaux socio-économiques. »  
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9. Afin de lire de manière autonome, l’enfant doit non seulement comprendre le 
principe alphabétique mais aussi acquérir le code orthographique de sa langue, 
c’est-à-dire l’ensemble des correspondances graphème-phonème (pertinentes 
pour la lecture) et phonème-graphème (pertinentes pour l’écriture). 

10. Les représentations orthographiques des mots sont acquises essentiellement à 
l’occasion des multiples répétitions réussies de tentative de décodage 
phonologique de nouveaux mots et leur constitution peut se faire dans le 
contexte d’une lecture pour le sens. 

 
« Tout le monde est d’accord sur l’idée qu’il faut veiller à la motivation de 
l’enfant à apprendre à lire et à pratiquer la lecture et qu’il faut assurer 
l’établissement d’une relation équilibrée entre l’apprentissage du code et 
les activités significatives. Les faits expérimentaux indiqués ci-dessus 
montrent donc que contrairement à la position des partisans de la 
méthode globale, il n’y a aucune raison de refuser à l’apprenti de lecteur 
l’occasion de comprendre ce que représente son propre système 
d’écriture et de lui interdire l’accès à un instrument (le décodage grapho-
phonologique) qui lui permet de devenir un lecteur autonome. » 
 
«  Pensant à ceux qui accepteraient que la spécificité de la lecture est la 
reconnaissance des mots écrits mais continueraient à défendre que les 
textes ne sont pas des suites de mots (en quoi ils ont raison) et que, par 
conséquent, tout l’enseignement de la lecture doit porter sur la 
compréhension des textes (ce en quoi ils ont tort), il est sans doute utile 
de faire la remarque suivante. Il ne faut pas oublier que plus la capacité 
de l’enfant à identifier les mots écrits est automatisée, plus son attention 
peut être consacrée à la compréhension du texte.  Ainsi, bien que 
l’habileté d’identification lexicale soit indépendante des processus de 
compréhension, elle constitue une condition de la réussite de ces 
derniers. Naturellement, l’efficacité de la procédure de décodage grapho-
phonologique n’est pas une condition suffisante de la compréhension. En 
effet, elle ne permet pas d’éviter des difficultés de compréhension mais, 
dans ce cas, les origines de ces difficultés ne sont pas spécifiques à la 
lecture. Ainsi, les bons décodeurs ou les apprentis de lecteur qui 
présentent une mauvaise compréhension en lecture présentent une toute 
aussi mauvaise compréhension lors de l’écoute des mêmes phrases ou 
lors de la présentation d’une histoire sous la forme d’une séquence de 
dessins. Pour cette raison, la mission de l’école, même pendant l’année 
où commence l’apprentissage de la lecture, n’est pas seulement 
d’enseigner à lire et à écrire mais aussi de développer et perfectionner la 
langue et de contribuer à l’essor et à l’utilisation plus efficace de 
l’ensemble des capacités cognitives de l’enfant. »  
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