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Dans cet article, les auteurs s’intéressent aux écrits qui servent de supports d’enseignement de la lecture au cours 
préparatoire. Ils souhaitent notamment savoir si l’usage de la plateforme numérique Anagraph (Riou et al., 2016) a 
une incidence sur la déchiffrabilité des écrits proposés aux élèves, et si cette déchiffrabilité varie d’une classe à l’autre 
selon les manuels de lecture utilisés par les enseignants. Pour répondre à ces questions, ils disposent d’un ensemble de 
données, certaines recueillies par questionnaire auprès de 373 enseignants de cours préparatoire, d’autres enregistrées 
sur Anagraph. Ils constatent que les écrits proposés aux élèves sont déchiffrables aux deux tiers en moyenne, quel que 
soit le manuel de lecture utilisé, et que ce sont les enseignants sans manuel de lecture qui proposent à leurs élèves 
les écrits les plus déchiffrables. Par ailleurs, en comparant leurs résultats avec ceux de l’étude Lire et Écrire (Goigoux, 
2016), ils notent une augmentation de la vitesse moyenne d’étude des correspondances graphophonémiques.

Decodability of texts in first grade

In this article, the authors focus on the texts that are used as teaching aids for reading in first grade. They ask whether the 
use of the digital platform Anagraph (Riou et al., 2016) has an impact on the decodability of the texts offered to pupils, and 
whether this decodability varies from one class to another depending on the reading manuals used by teachers. To answer 
these questions, they have a set of data, some collected by questionnaire from 373 first-grade teachers, others recorded 
on Anagraph. They find that the texts offered to pupils are two-thirds decodable on average, regardless of the reading 
manual used, and that it is teachers without a reading manual who offer their pupils the most decodable texts. Moreover, 
by comparing their results with those of the Lire et Écrire study (Goigoux, 2016), they observe an increase in the average 
speed of study of grapheme-phoneme correspondences.

Mots-clés : lecture, cours préparatoire, déchiffrabilité des écrits, code alphabétique, planification de l’enseignement.

Keywords: reading, first grade, decodable texts, alphabetic code, planning of teaching.
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INTRODUCTION

En 2000, les auteurs du National Reading Panel 
(NRP, National Institute of Child and Human 
Development [NICHD]) s’étonnaient que très 
peu de recherches aient tenté de déterminer les 
effets de l’utilisation de livres déchiffrables sur les 
progrès des élèves en lecture. Dix ans plus tard, 
Vaughn et al. (2010) étudiaient l’influence combi-
née de l’utilisation de livres déchiffrables et d’un 
programme d’entrainement intensif de lecture de 
mots et de décodage. Toutefois, ils n’établirent pas 
de différences significatives entre les pratiques des 
enseignants qui utilisaient des livres déchiffrables et 
ceux qui utilisaient des livres qui l’étaient moins, les 
effets du programme d’entrainement intensif ayant 
probablement annihilé ceux de l’usage de livres 
déchiffrables. Depuis, seules des études françaises 
ont mis en évidence l’influence significative de la 
déchiffrabilité des écrits1 sur les progrès des élèves 
en décodage (Goigoux, 2016 ; Riou et Fontanieu, 
2016 ; Riou, 2017). Les écrits présentant une déchif-
frabilité supérieure à 29 % ont un effet significatif et 
positif sur les apprentissages des élèves, quel que soit 
le niveau de ces derniers à l’entrée du cours prépa-
ratoire, et les élèves initialement faibles progressent 
davantage lorsque les écrits sont déchiffrables à plus 
de 57 %. La question de l’accessibilité de ces résultats 
et de leur utilisabilité s’est alors posée. Elle a conduit 
à la conception d’une plateforme numérique baptisée 
Anagraph qui permet de calculer automatiquement 
la déchiffrabilité des écrits (Riou et al., 2016). Cette 
plateforme, disponible en libre accès sur le site de 
l’Institut français de l’éducation (Ifé/ENS de Lyon), 
connait un vif succès auprès des enseignants de cours 
préparatoire. Par ailleurs, le Ministère de l’éducation 
nationale (MEN, 2017a, 2019) et son conseil scien-
tifique (CSEN, 2019) recommandent de l’utiliser, 
reconnaissant ainsi la qualité des travaux accomplis.

Au cours de l’année 2018, nous avons réalisé 
une enquête sur les usages d’Anagraph afin de mieux 
comprendre comment les enseignants planifiaient 
leurs séances de lecture lorsqu’ils avaient été sensibi-
lisés à la notion de déchiffrabilité. Les données que 
nous avons recueillies, complétées par d’autres qui 
étaient stockées sur les serveurs de l’Ifé, constituent 
notre matériau d’analyse. En l'étudiant, nous connai-
trons le niveau de déchiffrabilité des écrits que les 
enseignants utilisent comme supports d’enseignement 
lors des séances de lecture. Nous saurons si ce niveau 

de déchiffrabilité dépend de la provenance des écrits, 
notamment s’il est tributaire des manuels scolaires 
utilisés. Nous verrons enfin si l’usage d’Anagraph 
permet aux enseignants de tisser des liens entre l’étude 
du code alphabétique et la déchiffrabilité des écrits.

Avant de présenter notre méthodologie de 
recherche, nous reviendrons sur les modèles utilisés 
pour déterminer les facteurs explicatifs de la réus-
site en lecture. Nous présenterons ensuite la notion 
déchiffrabilité telle qu’elle a été définie dans les 
recherches françaises. Au fil du texte, nous établi-
rons des comparaisons entre les systèmes d’écriture 
du français et de l’anglais qui présentent tous deux, 
mais à des degrés divers, des orthographes opaques 
(Fayol et Jaffré, 2008).

PROBLÉMATIQUE

L’influence des modèles de lecture

L’enseignement de la lecture a pour but de déve-
lopper progressivement chez les élèves une autono-
mie de compréhension de l’écrit. Selon le modèle 
simple de la lecture (Simple View of Reading, 
SVR), cette autonomie dépend de deux processus 
complexes que sont le décodage et la compréhen-
sion du langage (Gough et Tunmer, 1986 ; Hoover 
et Gough, 1990). Les auteurs de ce modèle consi-
dèrent que ces deux processus sont d’égale impor-
tance. Cependant, depuis le début des années 1990, 
de nombreuses études s’attachent à évaluer le poids 
respectif des deux facteurs explicatifs du modèle. 
Elles soulignent soit le rôle primordial du décodage 
(Dehaene et al., 2011 ; Gentaz et al., 2015) soit l’in-
fluence cruciale de la compréhension du langage 
(Goigoux et al., 2016). Le décodage est toujours 
la variable explicative qui pèse le plus. Cependant, 
sa prédominance est plus ou moins forte selon les 
modalités d’évaluation proposées aux élèves. Les 
études classiques, qui utilisent des phrases pour 
évaluer la compréhension des lecteurs débutants, 
indiquent que le décodage est un facteur explicatif 
deux fois plus important que la compréhension du 
langage (Kendeou et al., 2009). Or, ce rapport est 
seulement de 1,3 lorsque l’évaluation de la compré-
hension porte sur des textes (Goigoux et al., 2016). 
Ainsi, les recherches sur les facteurs explicatifs de la 
réussite en lecture se poursuivent encore aujourd’hui 
(Catts, 2018). Toutefois, un consensus s’opère sur 
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le fait que les élèves deviennent de moins en moins 
tributaires du décodage au fur et à mesure que leurs 
compétences en lecture se développent, la compré-
hension du langage devenant le principal facteur 
explicatif de leur réussite (Bianco, 2015).

Au cours préparatoire, le décodage est devenu 
le centre des préoccupations au détriment de la 
compréhension du langage, pourtant essentielle à la 
compréhension autonome des écrits. Cette centration 
sur le décodage a été renforcée par le modèle interac-
tif compensatoire de Stanovich (1980, 2000). Selon 
ce modèle, les lecteurs experts qui ont automatisé la 
reconnaissance des mots écrits orientent l’essentiel 
de leurs traitements cognitifs vers la compréhension 
de ce qu’ils lisent, ce qui leur permet de centrer leur 
attention sur l’intégration progressive des informa-
tions contenues dans les mots, les phrases et le texte. 
Ils peuvent alors atteindre un niveau de compréhen-
sion écrite équivalent à leur niveau de compréhen-
sion orale. En revanche, les faibles lecteurs utilisent 
une grande partie de leurs ressources attentionnelles 
pour identifier les mots écrits et s’appuient sur le 
contexte littéral pour compenser l’insuffisance de 
leurs compétences de décodage. Ainsi, ceux qui assi-
milent les lecteurs débutants à de faibles lecteurs 
considèrent qu’il faut les empêcher de recourir au 
contexte pour lire des mots qu’ils ne sauraient pas 
déchiffrer (Dehaene et al., 2011 ; Gentaz et al., 2015). 
Afin d’opérationnaliser ce principe, les auteurs de 
certains manuels syllabiques produisent des écrits 
entièrement déchiffrables. Ces écrits se composent 
uniquement de correspondances graphophoné-
miques (CGP) préalablement étudiées issues de la 
progression de l’étude du code alphabétique. Or, ces 
écrits sont le résultat d’une conception de l’appren-
tissage de la lecture fondée sur le fonctionnement des 
lecteurs experts, laissant de côté les processus déve-
loppementaux spécifiques de ceux qui apprennent à 
lire. En effet, les élèves qui entrent au cours prépa-
ratoire ont déjà expérimenté la lecture. Ils ont lu les 
étiquettes-prénoms de leurs camarades, parcouru 
les affichages qui figurent sur les murs de la classe, 
ou encore observé les enseignants écrire sous leurs 
yeux. Bref, ils ont déjà été confrontés à des mots, des 
phrases et des textes qu’ils ne pouvaient déchiffrer 
seuls. S’ils ont réussi leurs premières expériences de 
lecture, dans ou hors de l’école, ce n’est pas parce 
qu’ils maitrisaient l’ensemble des relations graphème-
phonème, c’est parce qu’ils se sont appuyés sur 
des éléments contextuels pour compenser leurs 

manques (Goigoux, 1999 ; 2001). À ce sujet, Nation 
et Snowling (1998) précisent que « la combinaison 
d’informations contextuelles et de compétences de 
décodage plus élémentaires est un mécanisme puis-
sant permettant aux enfants de lire des mots incon-
nus » (p. 1008, notre traduction).

Les débats engendrés par les études qui portent 
sur les facteurs explicatifs de la réussite en lecture 
place la question de la déchiffrabilité des écrits au 
cœur de la réflexion. Il convient donc de définir cette 
notion et d’identifier les variables didactiques dont 
elle dépend.

La déchiffrabilité des écrits

Le calcul de la déchiffrabilité consiste à établir 
un rapport entre le nombre de graphèmes explicite-
ment enseingés et le nombre de graphèmes contenus 
dans l’écrit. Pour effectuer ce calcul, il convient de 
procéder à un découpage du texte en graphèmes, les 
plus petites unités de l’écrit, et d’identifier ceux qui 
ont été étudiés en classe. En règle générale, les ensei-
gnants ne connaissent pas la déchiffrabilité des écrits 
qu’ils proposent à leurs élèves. En effet, son calcul 
est complexe et les auteurs de manuels scolaires ne 
la précisent pas. La plateforme Anagraph (Riou et al., 
2016), en automatisant son calcul, a donc permis de 
la rendre accessible.

Trois variables didactiques peuvent expliquer les 
fluctuations de la déchiffrabilité des écrits : la vitesse 
d’enseignement des correspondances graphophoné-
miques, la fréquence de ces correspondances dans 
le système orthographique du français et le contenu 
linguistique des écrits.

La déchiffrabilité des écrits dépend donc de la 
vitesse d’enseignement des CGP. En effet, plus le 
nombre de CGP étudiées en classe augmente, plus 
la probabilité que les élèves rencontrent ces CGP est 
grande, c’est mathématique. La vitesse d’enseignement 
dépend quant à elle des dispositions des professeurs et 
des contextes dans lesquels ils enseignent. Ces derniers 
adoptent souvent un rythme lent afin de ne pas pénali-
ser les élèves les plus faibles, plus rarement un rythme 
rapide comme le propose Liliane Sprenger-Charolles 
(Dehaene  et al., 2011) ou les auteurs du manuel 
À l’école des albums (Perrin et al., 2007) par exemple. 
Les chercheurs qui se sont intéressés à la vitesse d’en-
seignement des correspondances graphophonémiques 
ont relevé les correspondances explicitement étudiées 
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au cours des neuf premières semaines d’école, de la 
rentrée des classes à la mi-novembre, et ont nommé 
la variable didactique ainsi créée « tempo » (Goigoux, 
2016 ; Riou et Fontanieu, 2016 ; Riou, 2017). Ils ont 
montré que le tempo avait une influence significa-
tive sur les progrès des élèves. D’après leurs études, 
le tempo optimal est de 14 pour les élèves faibles à 
l’entrée du cours préparatoire, et de 15 pour les élèves 
qui ont un niveau intermédiaire. Quant aux élèves 
initialement forts, ils progressent d’autant plus que le 
tempo est élevé. Par ailleurs, les mêmes chercheurs 
ont souligné des variations sensibles de la déchiffra-
bilité moyenne des écrits selon les manuels de lecture 
utilisés par les professeurs. Toutefois, ils n’ont relevé 
aucun effet manuel, plus précisément n’ont pas mis en 
évidence de différence significative entre les diverses 
approches de l’enseignement de la lecture. Leurs 
résultats ont été partiellement repris par le Ministère 
de l’Éducation nationale qui a notamment transformé 
les valeurs optimales de tempo en recommandations 
pour les enseignants, celles-ci leur ayant été adressées 
par l’intermédiaire de plusieurs documents officiels 
(MEN, 2017a, 2017b, 2019).

La déchiffrabilité des écrits dépend également 
de la nature des CGP étudiées. En effet, les CGP ne 
présentent pas toutes la même fréquence en fran-
çais. Plus elles sont fréquentes, plus elles offrent 
aux élèves le pouvoir de déchiffrer seuls les écrits. 
La liste des fréquences théoriques des CGP a été 
établie par Jérôme Riou  (2017) sur la base des 
travaux de phonétisation du laboratoire de l’insti-
tut de la communication parlée de Grenoble (ICP), 
en particulier ceux de Ghneim (1997). Cette liste 
présente les 98 correspondances les plus fréquentes 
des écrits habituellement soumis aux élèves de cours 
préparatoire et le pourcentage théorique de déchif-
frabilité que leur connaissance offre aux élèves. Elle 
permet donc de planifier l’étude des CGP selon le 
seul critère de fréquence, et d’évaluer approximati-
vement la déchiffrabilité d’un écrit par addition des 
fréquences théoriques des CGP étudiées. En fran-
çais, un nombre restreint de correspondances offre 
la possibilité de lire une proportion de texte rela-
tivement importante. En effet, l’étude des 14 CGP 
les plus fréquentes permet de déchiffrer environ 
deux tiers des graphèmes d’un texte (Riou, 2017). 
L’utilisation d’écrits 100 % déchiffrables perd donc 
rapidement de son intérêt. Ce sentiment est partagé 
par des chercheuses anglo-saxonnes à propos de 
l’orthographe de l’anglais, pourtant plus opaque que 

celle du français (Castles et al., 2018). Ces cher-
cheuses indiquent que l’étude des 64 CGP les plus 
fréquentes de l’anglais permet de déchiffrer 75 % 
des mots monosyllabiques. Ajouté à l’enseignement 
des 100 mots les plus fréquents, les élèves seraient 
en capacité de lire 90 % des mots qu’ils rencontrent 
généralement dans les textes.

Enfin, la déchiffrabilité des écrits dépend des 
écrits eux-mêmes, plus précisément de leur contenu 
linguistique. Un écrit est plus ou moins déchiffrable 
selon qu’il a été produit ou non à partir de la progres-
sion de l’enseignement du code alphabétique, qu’il 
comporte ou non des structures syntaxiques répé-
titives, comme elles existent parfois dans les écrits 
destinés aux jeunes enfants.

En anglais, les livres déchiffrables contiennent 
inévitablement quelques mots irréguliers tels que 
« the » et « said », qu’il faut mémoriser en entier 
(Castles et al., 2018). C’est également le cas en fran-
çais pour les mots outils « une » et « des », par 
exemple, utilisés très tôt dans la composition des 
écrits mais pour lesquels la lettre « e » diacritique 
et le graphème « es » n’ont pas encore été enseignés. 
En réalité, les écrits issus des manuels scolaires sont 
rarement entièrement déchiffrables à l’exception de 
ceux qui sont produits dans le cadre d’une démarche 
syllabique stricte. C’est le cas du manuel de lecture 
Léo et Léa par exemple (Cuche et Sommer, 2009). 
D’une manière générale, les écrits conçus pour offrir 
une déchiffrabilité maximale permettent aux élèves 
de réinvestir leurs connaissances et de mémoriser 
les CGP étudiées. Cependant, ils sont constitués 
d’un ensemble de mots restreints, ce qui présente 
des inconvénients majeurs. En effet, ils rendent diffi-
cile le maintien de l’intérêt et de la motivation des 
élèves. Par ailleurs, ils ne permettent pas d’atteindre 
des objectifs plus larges de construction du vocabu-
laire, de culture générale (Castles et al., 2018) et de 
compréhension (Price-Mohr et Price, 2020).

QUESTIONS DE RECHERCHE

L’enseignement de la lecture consiste à développer 
chez les apprenants des compétences nécessaires à la 
compréhension autonome des écrits. Il vise notam-
ment la reconnaissance de mots écrits en contexte 
et la construction de significations. Or, les lecteurs 
débutants ne sont pas suffisamment armés pour réus-
sir seuls ces tâches particulièrement complexes. Ils 
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connaissent peu de correspondances graphophoné-
miques et possèdent un répertoire orthographique 
de mots limité. Ils n’effectuent souvent qu’un déchif-
frage partiel des mots écrits et n’ont pas encore 
automatisé leur reconnaissance. Par ailleurs, ils ne 
disposent pas toujours de la culture générale et des 
connaissances lexicales utiles à la compréhension de 
ce qu’ils lisent. Ce sont les raisons pour lesquelles 
les enseignants de cours préparatoire proposent à 
leurs élèves de lire des phrases et des textes collec-
tivement, et multiplient les interactions didactiques 
afin d’aboutir à la résolution effective de la tâche de 
lecture (Riou, 2019).

Le choix des écrits qui servent de supports d’en-
seignement de la lecture apparaît donc crucial. En 
effet, il détermine le niveau de difficulté de la tâche 
et conditionne les étapes de sa résolution. Les ensei-
gnants ont donc intérêt à mesurer la déchiffrabilité 
des écrits, à distinguer les graphèmes déchiffrables de 
ceux qui ne le sont pas, afin d’anticiper la conduite et 
la régulation de leur propre activité en fonction des 
réponses supposées des élèves. Ainsi, nous souhai-
tons savoir si la déchiffrabilité des écrits varie d’une 
classe à l’autre selon les manuels de lecture utilisés 
lorsque les enseignants ont été sensibilisés à cette 
notion. Nous souhaitons également savoir si l’usage 
Anagraph a une incidence sur la vitesse et l’ordre 
d’enseignement des CGP.

Méthodologie

Notre étude s’appuie à la fois sur des données 
déclarées et enregistrées. Les données déclarées sont 
issues d’une enquête réalisée en ligne au cours du 
deuxième semestre de l’année 2018. Un question-
naire2 a été adressé aux 6 600 premiers utilisateurs 
d’Anagraph, c’est-à-dire aux enseignants et formateurs 
qui s’étaient déjà inscrits au moment de l’enquête. Un 
code d’accès par enquêté a permis d’authentifier les 
répondants tout en assurant la confidentialité de leurs 
réponses. Pour notre étude, nous avons retenu les 
373 enseignants de cours préparatoire ayant complété 
et validé leur questionnaire. Au moment du lance-
ment de l’enquête, tous les inscrits ne s’étaient pas 
encore emparés de l’outil, ce qui ne permet pas d’éta-
blir un réel taux de réponse des utilisateurs.

Parmi la vingtaine de questions qui a été posée 
aux enseignants, nous analyserons plus particu-
lièrement les réponses de celles qui portent sur 

les progressions de l’étude du code alphabétique, 
les manuels scolaires, les albums de littérature de 
jeunesse et les listes de mots mémorisés en entier 
(questions 8 à 13 et 16 du questionnaire figurant en 
annexe 1) :

8) Utilisez-vous un manuel de lecture avec 
vos élèves ? De quel manuel s’agit-il ?
9) Utilisez-vous des albums de littérature de 
jeunesse pour enseigner la lecture ? Pourriez-
vous lister ceux que vous utilisez cette année ?
10) Quelle progression de l’enseignement du 
code alphabétique suivez-vous ?
11) Combien de correspondances graphème-
phonème enseignez-vous explicitement 
pendant les neuf premières semaines de 
classe (jusqu’à la mi-novembre) ?
12) Demandez-vous à vos élèves de mémori-
ser des mots dont certaines correspondances 
n’ont pas été étudiées ?
13) Pourriez-vous lister les mots orthogra-
phiquement mémorisés pendant les neuf pre-
mières semaines de classe (jusqu’à la mi-no-
vembre) ?
16) Utilisez-vous Anagraph pour planifier 
l’enseignement du code alphabétique ? Choi-
sir les textes supports de lecture ? Planifier 
l’enseignement du code alphabétique et choi-
sir les textes supports de lecture ? Aucune de 
ces deux raisons ?

Les données enregistrées proviennent des 
espaces de stockage de la plateforme Anagraph. 
Nous disposons notamment des écrits et des calculs 
de déchiffrabilité de tous les enseignants ayant 
validé leur questionnaire. Nous avons donc établi 
une moyenne par classe et par type d’approche d’en-
seignement de la lecture, en regroupant les manuels 
scolaires en trois catégories  : manuels intégra-
tifs, phoniques et syllabiques. Nous avons fait des 
manuels À l’école des albums (Perrin et al., 2007) et 
Ribambelle (Demeulemeester et al., 2008) des caté-
gories à part entière, le premier s’appuyant sur un 
tempo particulièrement rapide et le second sur la 
lecture d’œuvres complètes.

Les enseignants de notre étude sont répartis sur 
l’ensemble du territoire national. Ils sont plutôt 
expérimentés, 80  % d’entre eux ont dix  ans ou 
plus d’ancienneté générale de service et enseignent 
depuis trois ans ou plus au cours préparatoire. Une 
petite proportion exerce des fonctions de forma-
teur. Parmi les 368 enseignants qui ont renseigné les 
items portant sur leur contexte de travail, 141 ont 
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indiqué qu’ils travaillaient dans des écoles situées 
en réseau d’éducation prioritaire (REP), très majo-
ritairement dans des cours simples. 227 ont déclaré 
exercer dans des écoles situées hors REP. Parmi eux, 
123 enseignent dans des cours simples et 104 dans 
des classes multiniveaux. Concernant les effectifs, la 
moitié des classes de notre enquête comptent moins 
de 15 élèves, l’autre moitié de 15 à 31. En résumé, 
notre échantillon apparaît relativement diversifié 
du point de vue de la composition des classes, de la 
répartition géographique des enseignants et de leur 
établissement d’exercice.

Dans la suite de cet article, nous présenterons les 
résultats de notre enquête, puis nous les discuterons 
au regard des connaissances disponibles sur la notion 
de déchiffrabilité et, plus largement, sur l’enseigne-
ment de la lecture au cours préparatoire.

RÉSULTATS

Déchiffrabilité des écrits et manuels scolaires

La déchiffrabilité moyenne des écrits analysés par 
les enseignants de notre étude s’élève à 67 %. Ceux-ci 
proposent donc à leurs élèves des écrits hautement 
déchiffrables. Toutefois, l’écart-type de 19,9  % 
témoigne d’une grande disparité de pratiques.

Un peu plus de la moitié des enseignants de notre 
enquête utilisent des manuels de lecture (53 %). La 
déchiffrabilité moyenne de leurs écrits s’élève à 66 % 
(cf. tableau 1). Elle est inférieure d’environ 4 points 
à celle des enseignants qui n’utilisent pas de manuel 
de lecture. Ces derniers accordent donc une atten-
tion particulière à la déchiffrabilité des écrits qu’ils 
proposent à leurs élèves.

Les manuels utilisés relèvent de trois approches 
différentes que nous qualifierons d’intégrative, de 
phonique et de syllabique selon la typologie propo-
sée par Roland Goigoux (2016). Ces approches 
représentent respectivement 24, 12 et 17 % de notre 
échantillon (cf.  tableau 2). Ces proportions sont 
très différentes de celles de l’étude Lire et Écrire 
(Goigoux, 2016) dans laquelle les manuels intégra-
tifs, phoniques et syllabiques représentaient respec-
tivement 50, 10 et 9 % de l’ensemble des classes 
observées. Rappelons que les enseignants de l’étude 
Lire et Écrire constituaient un échantillon de maîtres 
expérimentés de cours préparatoire présentant des 
profils variés, notre propre échantillon apparais-
sant lui aussi relativement diversifié mais composé 
uniquement d’enseignants sensibilisés à la notion de 
déchiffrabilité. Par conséquent, il n’est pas surpre-
nant que la proportion de manuels centrés sur l’en-
seignement du code soit plus élevée.

Quelle que soit l’approche de l’enseignement de la 
lecture privilégiée par les professeurs, la déchiffrabi-
lité moyenne des écrits est comprise entre 63 et 70 % 
(cf. tableau 3). Celle des professeurs qui utilisent des 
manuels intégratifs et syllabiques est quasi-identique, 
elle s’élève à environ 67 %. Ce résultat est intéressant 
dans la mesure où l’un des principes de l’approche 
syllabique est de proposer aux élèves des écrits entiè-
rement déchiffrables. En réalité, les phrases et les 
textes qui figurent dans les manuels syllabiques ne le 
sont pas toujours. Par ailleurs, indépendamment des 
manuels utilisés, les enseignants modifient les phrases, 
les textes, la vitesse et l’ordre d’étude des CGP, afin 
d’être au plus près des besoins de leurs élèves. Ces 
adaptations semblent avoir pour effet d’homogénéiser 
le pourcentage de déchiffrabilité des écrits. Les ensei-
gnants qui utilisent une approche phonique proposent 
des phrases et des textes qui semblent moins déchif-
frables que les autres. Ce n’est toutefois pas le cas d’un 
point de vue statistique (test de Student). Au final, ce 
sont les enseignants qui n’utilisent pas de manuels de 
lecture qui proposent les écrits les plus déchiffrables 
(test de Student significatif).

Les manuels À l’école des albums (Perrin et al., 
2007) et Ribambelle (Demeulemeester et al., 2008) 
sont parmi les plus utilisés au cours préparatoire. Le 
premier a la particularité de s’appuyer sur un tempo 
rapide, le second de proposer des albums étudiés dans 
leur intégralité. En faisant de ces deux manuels des 
catégories à part entière parmi les approches intégra-
tives (1a et 1b), on note que les écrits des enseignants 

Tableau 1. Déchiffrabilité moyenne des écrits analysés 

avec ou sans manuel de lecture. Les moyennes sont  

significativement différentes selon le test de Student 

 

Utilisez-vous 
un manuel de 
lecture avec vos 
élèves ?

Nombre  
d’enseignants

Déchiffrabilité 
moyenne (en %) 
des écrits  
analysés

Oui 181 66

Non 158 69.9

Pas de réponse 34 62.3

Total 373 67.3
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qui utilisent le manuel À l’école des albums sont nette-
ment plus déchiffrables que les autres (cf. tableau 4). 
Ce résultat conforte l’idée selon laquelle les plani-
fications de l’étude du code des manuels de lecture 
influencent les pratiques d’enseignement. En effet, 
ceux qui choisissent le manuel À l’école des albums 
adoptent le tempo moyen le plus rapide (Riou, 2017), 
la vitesse d’enseignement des CGP induisant donc 
une déchiffrabilité des écrits plus élevée.

À l’inverse, les écrits des enseignants qui utilisent 
le manuel Ribambelle (Demeulemeester et al., 2008) 
se révèlent souvent moins déchiffrables. La moyenne 
s’établit à environ 54 %, soit 13 points au-dessous de 
la déchiffrabilité moyenne observée dans l’enquête. 
Cet écart s’explique par un tempo plus lent, des 
progressions de l’étude du code ou des écrits compo-
sés de CGP peu fréquentes, ou une combinaison de 
ces facteurs. L’analyse de ce résultat pourrait être 
approfondie en interrogeant les buts que les ensei-
gnants poursuivent et les moyens qu’ils se donnent 
de les atteindre.

Enfin, il est très intéressant de constater que les 
enseignants de cours préparatoire ne se contentent 
pas de leur manuel scolaire pour enseigner la lecture. 

Les deux tiers d’entre eux utilisent des albums de 
littérature de jeunesse, indépendamment du type 
d’approche dont leur manuel relève. Cet usage 
semble a priori incompatible avec l’approche sylla-
bique fondée sur l’intégration progressive des 
graphèmes étudiés aux écrits servant de supports de 
lecture, à moins que les albums ne soient réservés 
à un travail de compréhension de textes entendus, 
palliant ainsi les lacunes des textes ad hoc. Toutefois, 
ce sont les enseignants qui déclarent ne pas avoir de 
manuel de lecture qui utilisent le plus d’albums de 
littérature de jeunesse, ils sont 93 %. Ils proposent 
aux élèves d’en étudier 4 à 6 au cours d’une année 
scolaire, soit environ 1 par période.

Déchiffrabilité des écrits et code alphabétique

Les liens qui unissent « déchiffrabilité » et « code 
alphabétique » sont très étroits. En effet, c’est en 
étudiant les correspondances entre les lettres et les 
sons que les enseignants offrent aux élèves la possi-
bilité de déchiffrer seuls les écrits. Pour organiser 
l’enseignement du code alphabétique, deux tiers des 

Tableau 2. Répartition des manuels de lecture dans l’enquête sur les usages d’Anagraph (Riou et Fontanieu, 2019)  

et dans l’étude Lire et Écrire (Goigoux, 2016) 

 

Enquête sur les usages d’Anagraph  
(Riou et Fontanieu, 2019)

Étude Lire et Écrire (Goigoux, 2016)

Groupe Manuels Nombre de classes % Nombre de classes %

0 Pas de manuel 158 46.6 40 30,5

1 Approche intégrative 80 23,6 66 50,4

2 Approche phonique 42 12,4 12 9,2

3 Approche syllabique 59 17,4 13 9,9

Total 339 100 131 100

Tableau 3. Déchiffrabilité moyenne des écrits analysés selon les manuels utilisés par les enseignants (3 catégories).  

Les moyennes des approches intégrative, phonique et syllabique ne sont pas significativement différentes  

selon le test de Student

Groupes constitués selon les différentes 
approches de l’enseignement de la lecture

Nombre d’enseignants de 
chaque catégorie

Déchiffrabilité moyenne des écrits 
analysés exprimée en %

0 Sans manuel 158 69.9

1 Approche intégrative 80 66.6

2 Approche phonique 42 63.5

3 Approche syllabique 59 66.9

Total 339 67.3
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enseignants déclarent suivre la progression de leur 
manuel de lecture, un quart l’adapte, les autres (envi-
ron 6 %) utilisent une progression très différente. 
En très grande majorité (79 %), les enseignants sans 
manuel de lecture conçoivent leur progression de 
l’étude du code. Ils la conçoivent seuls ou en équipe, 
en s’appuyant sur leur expérience du métier, leur 
connaissance du système orthographique du fran-
çais, les propositions des scientifiques et les propo-
sitions des auteurs de manuels. Afin de déterminer 
l’ordre d’enseignement des CGP, ils mobilisent le plus 
souvent un seul critère, quelquefois deux et excep-
tionnellement trois. Ils citent notamment la fréquence 
des phonèmes, des graphèmes et des correspondances 
graphophonémiques, leur complexité, le risque de les 
confondre, ainsi que la relation entre l’étude du code 
et les écrits servant de supports de lecture. Une mino-
rité d’enseignant sans manuel de lecture (21 %) suit 
ou adapte une progression existante.

Le critère de fréquence des CGP retenu par les 
enseignants sans manuel de lecture pour concevoir 
leur progression de l’étude du code témoigne de leur 
sensibilité à la notion de déchiffrabilité. Cette sensi-
bilité est partagée par la majorité des enseignants 
de l’étude. En effet, dans un article publié en 2016, 
Riou et Fontanieu indiquaient que seules 8 corres-
pondances graphophonémiques3 étaient étudiées 
par plus de la moitié des enseignants de cours 
préparatoire avant la dixième semaine de classe. Il 
s’agissait des graphèmes « a (à, â) », « i », « l (ll) », 
« u », « r (rr) », « m (mm) », « p (pp) », « o (ô) » 
et de leurs correspondants phonémiques respectifs. 
Dans l’enquête sur les usages d’Anagraph, ce sont 

22 CGP qui sont communes à la moitié des ensei-
gnants (cf. tableau 5). Parmi ces correspondances, on 
retrouve les 14 CGP les plus fréquentes en français 
à l’exception du « e » muet. Rappelons que l’étude 
de ces 14 correspondances offre une déchiffrabilité 
élevée puisqu’elle permet de déchiffrer plus de 60 % 
des graphèmes des écrits destinés au jeune public 
(Riou, 2017).

Cette déchiffrabilité pourrait être encore 
augmentée si les enseignants privilégiaient les CGP 
les plus fréquentes en français. En effet, parmi les 
22 CGP ci-dessus, on note l’absence de la corres-
pondance [i (yod) ; /j/], celle-ci se trouvant pourtant 
en 15e position dans l’ordre de fréquence théorique 
établi par Jérôme Riou4 (2017) ; les CGP [e ; /ɛ/], 
[s ; /z/], [er, et ; /e/ /ɛ/], [en, em ; /ɑ̃/] [an, am ; /
ɑ̃/] et le « t » muet, très fréquents en français, ne 
figurent pas non plus dans la liste. En revanche, on 
en trouve d’autres qui sont un peu moins fréquentes 
([f, ff ; /f/] et [on, om ; /ɔ̃/]) voire beaucoup moins 
([ch, /ʃ/] et [y ; /i/]).

Afin de compléter notre analyse, il convient de 
s’intéresser à la notion de tempo. Les enseignants 
de l’enquête Anagraph adoptent des tempos extrê-
mement variés. La moitié d’entre eux étudient entre 
11 et 15 correspondances graphophonémiques en 
9 semaines, 31 % en étudient 16 ou plus et 18 % 
en étudient moins de 11. Le tempo moyen est de 
14 (écart-type : 4,2 %), soit trois correspondances 
graphophonémiques de plus que le tempo moyen 
de l’étude Lire et Écrire (Goigoux, 2016). Notons 
au passage qu’il s’agit du tempo optimal pour les 
élèves faibles à l’entrée du cours préparatoire, c’est-

Tableau 4. Déchiffrabilité moyenne des écrits analysés selon les manuels utilisés par les enseignants (5 catégories). 

Lorsque les manuels « À l’école des albums » (Perrin et al., 2007) et « Ribambelle » (Demeulemeester et al., 2008)  

sont considérés comme des catégories à part entière, les moyennes des différentes approches sont significativement 

différentes selon le test de Student 

 

Groupes constitués selon les approches  
de l’enseignement de la lecture

Nombre d’enseignants  
de chaque catégorie

Déchiffrabilité moyenne (en %)  
des écrits analysés

0 Sans manuel 158 69.9

1 Approche intégrative 52 68.7

1a À l’école des albums 11 77.1

1b Ribambelle 17 53.8

2 Approche phonique 42 63.5

3 Approche syllabique 59 66.9

Total général 339 67.3
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à-dire du tempo qui leur permet de faire le maxi-
mum de progrès en décodage (Goigoux, 2016 ; Riou 
et Fontanieu, 2016 ; Riou, 2017).

Ce qu’il faut retenir de ces résultats, c’est qu’une 
élévation du tempo se traduit généralement par une 
élévation de la déchiffrabilité des écrits, à condition 
de sélectionner des CGP fréquentes en français.

Déchiffrabilité des écrits et mémorisation 
orthographique de mots

Trois quarts des enseignants de l’enquête 
Anagraph demandent à leurs élèves de mémoriser 
l’orthographe de mots entiers, qu’ils utilisent ou non 
un manuel de lecture, et quelle que soit l’approche 
dont ce manuel relève (cf. tableau 7). La plupart 
du temps, il s’agit de « mots outils », c’est-à-dire 

de pronoms, de déterminants ou de prépositions, 
auxquels s’ajoutent des prénoms d’élèves et des noms 
de personnages d’albums de littérature de jeunesse. 
Ces mots sont mémorisés en entier car les corres-

Tableau 5. Correspondances graphophonémiques étudiées par plus de la moitié des enseignants avant la dixième semaine 

de classe (cf. annexe 3 pour l’ensemble de la liste) 

 

Rang Correspondances 
graphophonémiques

Pourcentages de classes 
qui les étudient

Fréquences théoriques des CGP 
en français en % (Riou, 2017)

Ordre de fréquence  
des CGP en français

1 a, à, â /a/, /ɑ/ 82.6 6,94 2

2 l, ll /l/ 76.7 4,52 7

3 i, î, ï /i/ 75.6 6,53 4

4 r, rr /r/ 75.3 7,86 1

5 m, mm /m/ 74.5 3,16 10

6 o, ô /o/, /ɔ/ 73.5 5,07 6

7 u, û /y/ 69.2 1,72 17

8 é /e/ 68.4 3,74 8

9 s, ss /s/ 65.4 3,27 9

10 t, tt /t/ 65.4 6,06 5

11 p, pp /p/ 64.9 2,71 12

12 e /ə/, /œ/ 64.6 1,04 28

13 ch /ʃ/ 63.3 0,60 37

14 ou, où, oû /u/ 62.7 0,76 35

15 n, nn /n/ 61.9 2,89 11

16 v /v/ 61.4 1,12 27

17 f, ff /f/ 61.1 1,19 24

18 d /d/ 60.9 2,34 14

19 b /b/ 56.0 1,81 16

20 y /i/ 51.7 0,59 38

21 c, cc /k/ 50.7 2,52 13

22 on, om /ɔ̃/ 50.7 1,13 26

Tableau 6. Nombre de correspondances  

graphophonémiques étudiées au cours des neuf  

premières semaines de classe 

 

Nombre  
de correspondances  
étudiées en 9 semaines

Nombre 
de classes

% de classes

Moins de 11 66 18,3

De 11 à 15 184 51

De 16 à 20 98 27,1

Plus de 20 13 3,6

Total 361 100
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pondances graphophonémiques qui les composent 
n’ont pas toutes été enseignées. Par conséquent, leur 
mémorisation contribue à augmenter la capacité des 
élèves à déchiffrer les écrits utilisés lors des séances 
de lecture.

Les enseignants étudient en moyenne une quin-
zaine de mots ou d’expressions au cours des neuf 
premières semaines de classe. Ces mots et expres-
sions sont fréquents dans les écrits rédigés en fran-
çais et les élèves de cours préparatoire les rencontrent 
donc régulièrement. Une majorité d’enseignants 
proposent à leurs élèves d’apprendre l’orthographe 
des sept mots suivants : « un », « une », « dans », 
« les », « des », « avec » et « le ». Le présentatif 
« c’est » et les mots « la », « est », « elle », « et » 
sont étudiés par 40 à 50 % d’entre eux. Le présen-
tatif «  il y a » et les mots «  il », « sur », « de », 
« pour », « je » par 20 à 40 %. Pour les autres mots 
enseignés, les choix sont beaucoup plus contextua-
lisés. En effet, les prénoms des élèves de la classe, 
les noms des personnages des albums de littéra-
ture de jeunesse utilisés pour enseigner la lecture, 
les noms de certaines couleurs ou encore les mots 
choisis comme référents des sons étudiés constituent 
une partie de la diversité des 386 propositions que 
nous avons recueillies (cf. annexe 4). Ce faisant, les 
enseignants rendent plus accessibles les phrases et les 
textes qu’ils proposent à leurs élèves de lire.

DISCUSSION ET CONCLUSION

Au début de l’année de cours préparatoire, les 
élèves connaissent peu de correspondances grapho-
phonémiques et ne sont pas en mesure de déchiffrer 
seuls des écrits. Les enseignants les invitent donc à 
résoudre des tâches de lecture collectivement. Ceux 

qui utilisent Anagraph proposent des phrases et des 
textes dans lesquels les deux tiers des graphèmes ont 
été étudiés. Ils adoptent un tempo plus rapide que 
leurs pairs et choisissent des CGP plus fréquentes. 
Plus de la moitié d’entre eux étudient la quasi-
totalité des 14 CGP les plus fréquentes en fran-
çais, à l’exception du « e » muet, avant la dixième 
semaine de classe. Pour rappel, seules huit CGP 
étaient consensuelles dans l’étude Lire et Écrire et 
sept faisaient partie des plus fréquentes en français 
(Riou et Fontanieu, 2016). Ils sont également très 
attentifs au contenu linguistique des écrits qu’ils 
utilisent comme supports de lecture, en vérifiant 
notamment que celui-ci est en cohérence avec leur 
progression de l’étude du code. Les enseignants qui 
disposent d’un outil leur permettant de matériali-
ser les liens qui unissent la déchiffrabilité des écrits 
aux CGP étudiées ajustent donc leurs propositions 
didactiques.

Leurs choix de planification dépendent de leur 
propre conception de l’enseignement de la lecture 
et déterminent au moins en partie la conduite et la 
régulation de leur activité. Toutefois, ils ne suffisent 
pas à prévoir le déroulement exact des séances tant 
les possibilités de mises en œuvre sont nombreuses. 
Dans une précédente étude, nous nous étions inté-
ressés à la conduite effective des séances de lecture 
collectives en relevant les durées consacrées à l’ensei-
gnement du code et de la compréhension, ainsi que 
la nature et les combinaisons de tâches prescrites aux 
élèves (Riou, 2019). Il serait intéressant de savoir si 
l’usage d’Anagraph conduit à des modalités de mise 
en œuvre comparables ou non à celles que nous 
avions identifiées. Par ailleurs, des études s’appuyant 
sur des méthodologies appropriées à l’évaluation de 
l’efficacité des pratiques d’enseignement pourraient 

Tableau 7. Mots et expressions étudiés en entier selon les différentes approches de l’enseignement de la lecture 

 

Des mots ont été 
enseignés en entier

%
Aucun mot n’a été 
enseigné en entier

% Pas de réponse %

Sans manuel 117 74,1 37 23,4 4 158

Approche intégrative 1 39 75,0 13 25,0 52

À l’école des albums 2 10 90,9 1 9,1 11

Ribambelle 3 9 52,9 7 41,2 1 17

Approche phonique 4 28 66,7 11 26,2 3 42

Approche syllabique 5 41 69,5 15 25,4 3 59

Pas de réponse 23 67,6 7 20,6 4 34
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s’attacher à mesurer les effets de l’utilisation d’Ana-
graph sur les progrès des élèves.

À propos des manuels scolaires, nos résultats 
appellent deux remarques principales, l’une sur la 
représentativité des différentes approches de l’ensei-
gnement de la lecture, l’autre sur la déchiffrabilité des 
écrits. La proportion d’enseignants qui utilisent des 
manuels intégratifs est plus faible dans notre étude 
que dans Lire et Écrire (Goigoux, 2016). En revanche, 
la proportion d’enseignants qui utilisent des manuels 
phoniques et syllabiques est plus élevée, probable-
ment en raison de l’intérêt que ces derniers portent 
à l’étude du code alphabétique et de l’absence du 
niveau de déchiffrabilité des écrits dans les manuels 
scolaires. Nos résultats soulignent également la très 
grande homogénéité des valeurs moyennes de déchif-
frabilité, quelle que soit l’approche de l’enseignement 
de la lecture adoptée. Dans les faits, les manuels de 
lecture n’ont donc pas de réelle incidence sur la 
déchiffrabilité des écrits proposés aux élèves.

Les enseignants qui disposent de manuels sylla-
biques ne proposent pas à leurs élèves des écrits plus 
déchiffrables que leurs pairs. Il convient donc de s’in-
terroger sur l’usage qu’ils font de ces manuels et sur 
la déchiffrabilité des écrits qui y figurent. En effet, il 
existe très souvent des écarts entre les propositions 
des guides pédagogiques et les mises en œuvre réelles. 
Une part non négligeable d’enseignants déclare adap-
ter les progressions de l’étude du code des auteurs. 
Ce faisant, ils dérogent à l’un des principes de l’ap-
proche syllabique selon lequel il faut préalablement 
enseigner les graphèmes contenus dans les écrits qui 
servent de supports de lecture. C’est ce même prin-
cipe que d’autres remettent en cause lorsqu’ils modi-
fient le calendrier prévu pour la découverte des écrits. 
Par ailleurs, les écrits qui proviennent de manuels 
syllabiques sont rarement entièrement déchiffrables, 
y compris lorsque leurs auteurs revendiquent un 
respect strict de la démarche (Riou, 2017). En outre, 
ces derniers utilisent des artifices pour atteindre 
une déchiffrabilité maximale. L’un de ces artifices 
consiste à griser les graphèmes qui ne se prononcent 
pas. Non seulement il donne aux élèves l’impres-
sion qu’ils savent déchiffrer mais il produit un effet 
contre-productif en les invitant à ne plus interroger 
la valeur des graphèmes en question. C’est regrettable 
lorsqu’on sait que l’apprentissage du lire-écrire repose 
sur une bonne compréhension du système orthogra-
phique des langues (Castles et al., 2018).

Près de la moitié des enseignants de notre enquête 
n’utilisent pas de manuel de lecture, c’est une propor-
tion sensiblement supérieure à celle de l’étude Lire et 
Écrire, et ce sont eux qui proposent les écrits les plus 
déchiffrables. Ils tissent donc des liens très forts entre 
les écrits qu’ils utilisent comme supports de lecture 
et les CGP qu’ils enseignent. Ils disposent pour cela 
d’un outil numérique, Anagraph, qui leur permet 
d’effectuer des choix éclairés. En effet, il ne suffit pas 
d’exposer les enseignants à des résultats de recherche 
pour espérer une modification de leurs conceptions 
et une transformation de leurs pratiques. La mise à 
disposition d’outils d’aide à l’enseignement, qui les 
invite à devenir des praticiens réflexifs (Schön, 1994), 
est une réponse possible. Elle est très différente de 
celle qui consiste à vouloir imposer l’usage d’écrits 
entièrement déchiffrables, voie sur laquelle s’engage 
le Ministère de l’éducation nationale lorsqu’il recom-
mande, dans son guide Pour enseigner la lecture et 
l’écriture au CP (MEN, 2019, p. 64), d’« éviter de 
confronter l’élève au déchiffrage des graphèmes 
qui ne lui ont pas été enseignés ». Notons que cette 
recommandation n’est pas fondée sur un plan scienti-
fique. En effet, depuis les années 2000, aucune publi-
cation n’a contesté les résultats du National Reading 
Panel [NICHD] qui soulignaient l’absence de diffé-
rence significative entre les démarches d’analyse et 
de synthèse. Quelques années après la publication de 
ce rapport, dix-huit scientifiques français jugeaient 
qu’il n’y avait effectivement pas lieu  d’imposer 
une méthode unique d’enseignement de la lecture 
(Ramus et al., 2006). Plus récemment, des études 
françaises ont montré qu’il suffisait de proposer des 
écrits aux deux-tiers déchiffrables pour influencer 
significativement et positivement les progrès des 
élèves initialement faibles en décodage (Goigoux, 
2016 ; Riou et Fontanieu, 2016 ; Riou, 2017). Enfin, 
une étude anglaise a souligné l’effet négatif de l’usage 
de textes contenant une forte proportion de mots 
déchiffrables sur les performances des élèves en 
compréhension (Price-Mohr et Price, 2020), leurs 
conclusions confortant celles des études françaises. 
Ces résultats remettent donc clairement en question 
les politiques éducatives qui recommandent l’usage 
exclusif d’écrits entièrement déchiffrables.

Pour conclure, les enseignants de notre étude 
établissent des relations entre l’étude du code alpha-
bétique et les écrits qui servent de supports de 
lecture. Ils sélectionnent des écrits déchiffrables 
aux deux tiers en moyenne, ce qui correspond aux 
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besoins des élèves initialement faibles en décodage 
(Goigoux, 2016 ; Riou et Fontanieu, 2016 ; Riou, 
2017). Ils proposent une déchiffrabilité légèrement 
supérieure lorsqu’ils n’utilisent pas de manuel de 
lecture. Par ailleurs, ils ne sont pas les seuls à s’inté-
resser à la déchiffrabilité des écrits. Depuis la paru-
tion des résultats des études portant sur cette notion 
(Goigoux, 2016 ; Riou et Fontanieu, 2016 ; Riou, 
2017) et la conception de la plateforme Anagraph 
(Riou et al., 2016), le Ministère de l’éducation natio-
nale, les auteurs et les éditeurs de manuels scolaires5 
lui portent eux aussi une attention toute particulière.

NOTES

1. Dans les études citées en référence, la déchiffrabilité des 

écrits a été calculée lors de la neuvième semaine de classe, 

à la mi-novembre.

2. L’intégralité du questionnaire figure en annexe 1.

3. Nous nommons indifféremment les correspondances 

graphophonémiques isolées et les correspondances grapho-

phonémiques regroupées pour les besoins de l’étude. Les 

lettres « a », « à », « â » et leurs correspondants phoné-

miques /a/, /A/ sont donc nommées CGP.

4. La liste des fréquences des correspondances graphopho-

némiques du français est en accès libre à l’adresse http://

anagraph.ens-lyon.fr.

5. Les auteurs de deux manuels de lecture ont utilisé la 

plateforme Anagraph pour calculer la déchiffrabilité des 

écrits. Il s’agit des auteurs des manuels À moi de lire et 

Calimots publiés respectivement par les éditions Magnard 

et Retz.
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ANNEXE 1. QUESTIONNAIRE

1. Avez-vous suivi une ou plusieurs formations portant intégralement ou en partie sur l’utilisation de la pla-
teforme Anagraph ?
2. Depuis combien d’années enseignez-vous à l’école primaire ?
3. Depuis combien d’années enseignez-vous au cours préparatoire ?
4. Enseignez-vous dans un établissement situé en réseau d’éducation prioritaire ?
5. Enseignez-vous dans un cours simple ? Est-ce un CP dédoublé ?
6. De combien de niveaux est composée votre classe ?
7. Combien avez-vous d’élèves de CP ?
8. Utilisez-vous un manuel de lecture avec vos élèves ? De quel manuel s’agit-il ?
9. Utilisez-vous des albums de littérature de jeunesse pour enseigner la lecture ? Pourriez-vous lister ceux que 
vous utilisez cette année ?
10. Quelle progression de l’enseignement du code alphabétique suivez-vous ? Pouvez-vous préciser de quelle 
progression il s’agit ?
11. Combien de correspondances graphème-phonème enseignez-vous explicitement pendant les neuf pre-
mières semaines de classe (jusqu’à la mi-novembre) ?
12. Demandez-vous à vos élèves de mémoriser des mots dont certaines correspondances graphophonémiques 
n’ont pas encore été étudiées ?
13. Pourriez-vous lister les mots orthographiquement mémorisés pendant les neuf premières semaines de 
classe (jusqu’à la mi-novembre) ?
14. Utilisez-vous comme supports d’enseignement les textes en couleur issus de l’analyse de la plateforme ? 
Avec quels élèves ?
15. Étudiez-vous explicitement les lettres muettes avec vos élèves de cours préparatoire ? Lesquelles ?
16. Utilisez-vous Anagraph pour planifier l’enseignement du code alphabétique ? Choisir les textes supports 
de lecture ? Planifier l’enseignement du code alphabétique et choisir les textes supports de lecture ? Aucune de 
ces deux raisons ?
17. Quelle incidence la connaissance de la part déchiffrable des textes a-t-elle sur vos pratiques de classe ?
18. Quelles nouvelles fonctionnalités de la plateforme pourraient être utiles à vos pratiques quotidiennes ?
19. Depuis combien d’années êtes-vous formateur/formatrice ?
20. Avez-vous déjà enseigné au cours préparatoire ? Combien d’années ?
21. Avez-vous organisé une formation qui intègre l’utilisation de la plateforme Anagraph ?
22. Que souhaitiez-vous que les enseignants découvrent, comprennent, retiennent ?
23. Quels documents en lien avec la recherche vous ont été utiles ? Vous pouvez citer des articles de revues 
scientifiques, des textes de vulgarisation scientifique, des rapports de recherche, des vidéos en ligne, etc.
24. À quelles conditions seriez-vous prêt(e) à conduire une formation intégrant l’utilisation de la plateforme ?
25. Avez-vous des remarques ou des suggestions concernant la plateforme Anagraph ?
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ANNEXE 2. MANUELS DE LECTURE UTILISÉS PAR LES ENSEIGNANTS DE COURS PRÉPARATOIRE 
AYANT VALIDÉ LE QUESTIONNAIRE DE L’ENQUÊTE ANAGRAPH

Approches intégratives Approches phoniques Approches syllabiques

À l’école des albums 11 Gafi le fantôme 1 J’apprends à lire avec Sami et Julie 2

À tire d’aile 1 Je lis avec Mona et ses amis 4 Je lis, j’écris 5

Bulle 3 Justine et compagnie 1 La planète des Alphas 1

Chut… Je lis ! 11 Lecture Piano 13 Lecture tout terrain 2

Croque lignes 2 Pilotis 19 Léo et Léa 3

Étincelles 6 Ratus et ses amis 3 Taoki et compagnie 35

Grand large 2 Super Gafi 1 Trampoline 5

Je lis avec Dagobert 2 J’apprends à lire avec Noisette CP 2

Libellule 1 Lire, dire, écrire avec Ludo 3

Lire avec Patati et Patata 2 Tu vois, je lis ! 1

Que d’histoires ! 4

Ribambelle 17

Rue des Contes 2

Tyl et ses amis 4

Un monde à lire 7

Valentin le magicien 1

Fabulire 1

Grindelire 1

Mika 1

Lire avec Patati et Patata,  
Abracadalire

1

Nombre de classes 80 42 59

 
ANNEXE 3. LISTE DES CGP ÉTUDIÉES PAR LES ENSEIGNANTS DE COURS PRÉPARATOIRE  

AVANT LA DIXIÈME SEMAINE DE CLASSE

Graphèmes Phonèmes Nombre d’enseignants % d’enseignants Exemples

a, à, â /a/, /ɑ/ 308 82.6 avocat, à, pâte

l, ll /l/ 286 76.7 stylo, bulle

i, î, ï /i/ 282 75.6 ami, fit, naïve

r, rr /r/ 281 75.3 rouge, arrêt

m, mm /m/ 278 74.5 mon, femme

o, ô /o/, /ɔ/ 274 73.5 stylo, école, drôle

u, û /y/ 258 69.2 usine, brûler

é /e/ 255 68.4 école, été

s, ss /s/ 244 65.4 soir, assis

t, tt /t/ 244 65.4 toupie, belette

p, pp /p/ 242 64.9 père, apporte

e /ə/, /œ/ 241 64.6 devenir, cueillir



LA DÉCHIFFRABILITÉ DES ÉCRITS AU COURS PRÉPARATOIRE

Jérôme Riou & Valérie Fontanieu

80

ch /ʃ/ 236 63.3 chat

ou, où, oû /u/ 234 62.7 fou, où, ragoût

n, nn /n/ 231 61.9 niche, bonne

v /v/ 229 61.4 voyage

f, ff /f/ 228 61.1 fou, effort

d /d/ 227 60.9 deux

b /b/ 209 56.0 bleu

y /i/ 193 51.7 analyse

c, cc /k/ 189 50.7 couleur, accomplir

on, om /ɔ̃/ 189 50.7 salon, pompe

au /o/, /ɔ/ 185 49.6 autant, autobus

an, am /ɑ̃/ 176 47.2 enfant, ampoule

è, ê /ɛ/ 176 47.2 espèce, rêve, arrêter

eau /o/ 171 45.8 bureau

j /ʒ/ 168 45.0 jaune

en, em /ɑ̃/ 165 44.2 enfant, emporter

oi, oî /wa/ 163 43.7 roi, boîte

k /k/ 158 42.4 kilo

q, qu /k/ 154 41.3 coq, quatre

u /ɥ/ 148 39.7 pluie, saluer

e diacritique, ver-
bal, muet

# 148 39.7 grande, crie, pile

er, et /e/, /ɛ/ 147 39.4 manger, et, jouet

z /z/ 146 39.1 zoo

ai, aî /e/, /ɛ/ 145 38.9 aimer, traîneau

c, ç /s/ 142 38.1 cerise, déçu

g /ʒ/ 141 37.8 plage, plongeon

g, gu /g/ 141 37.8 goutte, guépard

es, ez /e/ 131 35.1 tu es, nez

im, in /ɛ/̃ 126 33.8 timbre, sapin

ph /f/ 126 33.8 phoque

ei, ey /ɛ/, /e/ 122 32.7 reine, hockey

eu /œ/, /ø/ 122 32.7 peur, feu

h muet # 122 32.7 habit

s /z/ 119 31.9 usé

i, ï /j/ 118 31.6 avion, aïe

p /pe/ 113 30.3 CP

s du pluriel, verbal, 
muet

# 107 28.7 amis, penses, dans

e /ɛ/ 106 28.4 vert, mer

e /e/ 104 27.9 dessin, effort

ain, aim /ɛ/̃ 103 27.6 pain, daim

gn /ɲ/ 94 25.2 mignon

ein, eim /ɛ/̃ 93 24.9 rein, Reims
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œu, œ /œ/, /ø/ 93 24.9 cœur, vœu, œil

t /s/ 92 24.7 solution, patient

ë /ɛ/ 88 23.6 Noël

oin, ouin /wɛ/̃ 88 23.6 coin, pingouin

il, ill /j/ 86 23.1 œil, paille

a muet # 86 23.1 saoul

t verbal, muet # 86 23.1 vont, bientôt

ou /w/ 84 22.5 chouette, oui

un, um /œ̃/ 82 22.0 brun, parfum

c /se/ 80 21.4 CP

ll, l /j/ 79 21.2 fille, gentilhomme

y /j/ 78 20.9 voyage

d muet # 74 19.8 quand

p muet # 72 19.3 coup

ai /ə/ 71 19.0 faisait

nt, ent verbal # 71 19.0 aiment, courent

w /v/ 69 18.5 wagon

en /ɛ/̃ 67 18.0 rien

sc /s/ 66 17.7 piscine

x /ks/, /gz/, /k/, 
/s/, /z/

65 17.4 axe, examen, excès, dix, 
deuxième

o /wa/ 62 16.6 voyage

a /e/, /ɛ/ 59 15.8 effrayant, rayure

x du pluriel, verbal, 
muet

# 58 15.5 cailloux, vaux, vieux

r muet # 57 15.3 monsieur

z muet # 57 15.3 riz

c muet # 55 14.7 blanc

f muet # 51 13.7 cerf-volant

b muet # 49 13.1 plomb

m muet # 48 12.9 automne

cu /k/ 47 12.6 cueillir

oo /u/ 47 12.6 foot

eu /y/ 44 11.8 j'ai eu

es verbal # 44 11.8 trouves

l muet # 44 11.8 fils

q muet # 43 11.5 cinq (devant consonne)

oi /o/ 42 11.3 oignon

on /ə/ 42 11.3 monsieur

sh /ʃ/ 38 10.2 short

g muet # 38 10.2 poing

z /d/ 35 9.4 pizza

w /w/ 33 8.8 web

ay /ɛ/ 29 7.8 tramway
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e /a/ 28 7.5 femme

aon /ɑ̃/ 25 6.7 paon

ck /k/ 24 6.4 Jack

cch /k/ 23 6.2 Pinocchio

u /ɔ/ 23 6.2 album

c /g/ 22 5.9 seconde

g /dʒ/ 20 5.4 Gina

u /w/ 19 5.1 iguane

ow /u/ 15 4.0 clown

u /œ/ 15 4.0 hum

a /ɔ/ 4 1.1 football

ym /ɛ/̃ 3 0.8 sympathique

 

ANNEXE 4. MOTS ENSEIGNÉS EN ENTIER 
PRÉSENTÉS PAR ORDRE DE FRÉQUENCE 
DÉCROISSANTE

L’effectif correspond au nombre de classes dans 
lesquelles le mot est enseigné, les pourcentages sont 
calculés sur la base du nombre d’enseignant ayant 
répondu à cette question dans l’enquête, soit 213). 
Nous n’avons conservé que les mots étudiés par plus 
de 5 enseignants de notre étude, soit environ 3 % 
d’entre eux.

Effectifs Fréquence

un 174 81,7 %

une 147 69,0 %

dans 139 65,3 %

les 119 55,9 %

des 111 52,1 %

avec 110 51,6 %

le 108 50,7 %

c’est 105 49,3 %

la 100 46,9 %

et 100 46,9 %

elle 96 45,1 %

est 91 42,7 %

il 72 33,8 %

il y a 62 29,1 %

sur 61 28,6 %

de 54 25,4 %

pour 52 24,4 %

je 45 21,1 %

mais 40 18,8 %

qui 39 18,3 %

en 34 16,0 %

son 33 15,5 %

du 32 15,0 %

au 31 14,6 %

que 25 11,7 %

lundi 24 11,3 %

mardi 23 10,8 %

chez 23 10,8 %

aussi 23 10,8 %

jeudi 22 10,3 %

mon 22 10,3 %

vendredi 21 9,9 %

samedi 21 9,9 %

j’ai 20 9,4 %

mercredi 20 9,4 %

à 20 9,4 %

sous 19 8,9 %

dimanche 18 8,5 %

tu 18 8,5 %

ses 18 8,5 %

car 16 7,5 %

ne…pas 15 7,0 %

fille 14 6,6 %

pas 13 6,1 %

école 13 6,1 %

tout 13 6,1 %

vous 13 6,1 %
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nous 13 6,1 %

chat 13 6,1 %

garçon 13 6,1 %

maman 12 5,6 %

alors 11 5,2 %

sont 11 5,2 %

papa 11 5,2 %

sans 11 5,2 %

comme 10 4,7 %

petit 10 4,7 %

on 10 4,7 %

lui 9 4,2 %

trop 9 4,2 %

ma 9 4,2 %

si 9 4,2 %

loup 8 3,8 %

par 8 3,8 %

même 8 3,8 %

ami 8 3,8 %

ou 7 3,3 %

plus 7 3,3 %

très 7 3,3 %

lune 7 3,3 %

je suis 7 3,3 %

mes 6 2,8 %

trois 6 2,8 %

il est 6 2,8 %

lit 6 2,8 %

deux 6 2,8 %


