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Résumé
Cet article propose une analyse du manuel de lecture en frangais langue
étrangere destiné aux éleves algériens de troisieme année primaire et met en
évidence les choix méthodologiques et pédagogiques adoptés dans ce support
afin d’évaluer leur pertinence et leurs limites pour I’apprentissage de la lecture.
L’étude révele notamment une faible place accordée au décodage, une priorité
donnée aux activités orales et de compréhension au détriment d’exercices
systématiques de lecture a voix haute, ainsi qu'un manque d’activités
différenciées adaptées aux rythmes variés des éleves. Ces constats soulignent
la nécessité d’intégrer davantage d’exercices de lecture-décodage et de
proposer des dispositifs pédagogiques plus diversifiés, afin de renforcer la
fluidité, la compréhension écrite et I’autonomie des apprenants dans le contexte
scolaire algérien.
Mots-clés : Lecture-décodage ; graphemes et phonemes ; sciences cognitives ;
manuel scolaire ; fluidité en lecture.

Abstract

Cognitive Analysis of the Third-Year Primary Reading Textbook: The
Challenge of Decoding

This article offers an analysis of the French as a foreign language reading
textbook intended for Algerian third-year primary school pupils and highlights
the methodological and pedagogical choices adopted in this material in order
to assess their relevance and limitations for reading acquisition. The study
notably reveals the limited emphasis placed on decoding, the priority given to
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oral and comprehension activities at the expense of systematic reading-aloud
exercises, as well as the lack of differentiated activities adapted to the varied
learning rhythms of pupils. These findings underline the need to integrate
more decoding-reading exercises and to propose more diversified pedagogical
approaches, with the aim of strengthening fluency, written comprehension,
and learner autonomy within the Algerian school context.

Keywords: Reading-decoding; Graphemes and phonemes; Cognitive Sciences;
Textbook; Reading fluency.

Resumen

Analisis cognitivo del manual de lectura de tercero de primaria: el desafio de
la decodificacion

Este articulo propone un analisis del manual de lectura en francés como lengua
extranjera destinado a los alumnos argelinos de tercer afio de primaria y pone
de relieve las opciones metodoldgicas y pedagogicas adoptadas en este
material con el fin de evaluar su pertinencia y sus limitaciones para el
aprendizaje de la lectura. El estudio revela, en particular, el escaso lugar
otorgado a la decodificacion, la prioridad concedida a las actividades orales y
de comprensién en detrimento de ejercicios sistematicos de lectura en voz alta,
asi como la falta de actividades diferenciadas adaptadas a los diversos ritmos
de los alumnos. Estas observaciones subrayan la necesidad de integrar mas
ejercicios de lectura-decodificacion y de proponer dispositivos pedagogicos
mas diversificados, con el objetivo de reforzar la fluidez, la comprension escrita
y la autonomia de los aprendices en el contexto escolar argelino.

Palabras clave: Lectura-decodificacién; Grafemas y fonemas; Ciencias
Cognitivas; Manual escolar; Fluidez lectora
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INTRODUCTION

L’objectif de la réforme du systeme éducatif algérien, engagée dans les années
2000, était de revaloriser l'enseignement des langues étrangeres. A cette
époque, le francais était considéré comme la premiere langue étrangere,
enseignée des la troisieme année du primaire. Durant cette décennie, une
nouvelle génération de manuels a vu le jour, accompagnée de cahiers
d’activités et de documents pédagogiques. Ces supports reflétaient une
approche renouvelée, placant 1'éleve au centre du processus
d’enseignement/apprentissage : I'apprenant devenait actif et participait a la
construction du savoir (Adel, 2005). A partir de 2023, une autre réforme a été
introduite en Algérie, faisant de l'anglais la premiere langue étrangere.
Toutefois, les établissements scolaires ont conservé les mémes manuels de
frangais, ce qui interrogeait leur pertinence dans un contexte éducatif en
mutation.

Dans ce cadre, notre recherche propose une analyse descriptive du
manuel de lecture de troisieme année primaire intitulé Francgais, 3éme année
primaire? , congu par Leila Medjahed, Mouloud Ferhat, Mohamed Gherbaoui
et Mohamed Kouadri. Ce manuel constitue 1'objet central de notre étude. La
problématique peut étre formulée ainsi : quelle démarche est adoptée dans
’enseignement/apprentissage du code alphabétique a travers ce manuel, et
dans quelle mesure correspond-elle aux processus cognitifs mobilisés par les
lecteurs débutants ? Nous posons I'hypothese que la démarche préconisée ne
répond pas pleinement aux exigences cognitives de l'apprentissage de la
lecture, notamment en ce qui concerne la régularité grapho-phonémique, la
conscience syllabique et la progressivité des apprentissages.

Pour répondre a cette problématique, nous avons élaboré une grille
d’analyse composée de dix questions inspirées des travaux de Dehaene (2007,
2011). Ces questions portent sur des aspects essentiels de I'apprentissage de la
lecture : la méthode adoptée, la présentation de I’alphabet, I'étude des lettres et
des graphemes, la distinction voyelles/consonnes, la régularité grapho-
phonémique, la notion de syllabe, le traitement des lettres muettes, la
morphologie des mots, la variété des exercices et leur cohérence avec les lecons.
Notre étude mobilise également plusieurs notions théoriques fondamentales.

Nous interrogerons d’abord le rdle du manuel scolaire en tant que
support pédagogique structurant. Nous aborderons ensuite les fondements de
I'apprentissage de la lecture, en mettant en évidence le lien étroit entre
phonologie et lecture. Nous montrerons I'importance du décodage comme
étape incontournable, ainsi que celle de "automaticité des traitements, qui

’Le lien du manuel francais 3 année primaire, consulté le 07 juin 2026, est disponible ci-aprés :
https://eddirasa.com/wp-content/uploads/2017/08/book-french-language-third-year-primary-2g.pdf
consulté le 07 juin 2026.

Lenguaje, 54(2), 20115521 https://doi.org/10.25100/lenguaje.v54i2.15521


https://doi.org/10.25100/lenguaje.v54i2.15521

libere les ressources cognitives nécessaires a la compréhension. Enfin, nous
traiterons des notions de fluence et de compréhension, considérées comme les
finalités de I'apprentissage de la lecture. C’est a la lumiere de ces dix criteres et
de ces notions théoriques que nous examinerons la place accordée a la lecture-
décodage dans le manuel étudié, ainsi que la démarche pédagogique qu’il
préconise.

APPORT THEORIQUE

Avant d’entamer l’analyse du manuel scolaire de lecture, il est nécessaire de
préciser le cadre théorique qui sous-tend notre recherche. L’apprentissage de
la lecture en langue étrangere, et plus particulierement en francais langue
étrangere (FLE), repose sur des fondements scientifiques largement étudiés
dans les domaines de la didactique et des sciences cognitives. Ces fondements
permettent de mieux comprendre les enjeux liés a la conception des manuels
scolaires et a leur utilisation en classe. Dans cette perspective, plusieurs notions
seront abordées. Nous commencerons par définir ce qu’est un manuel scolaire,
en tant que support pédagogique central qui structure les apprentissages et
guide a la fois I'enseignant et I’éleve. Nous traiterons ensuite de I’apprentissage
de la lecture, en mettant en évidence le role de la phonologie et son lien étroit
avec la maitrise du code alphabétique. L’importance du décodage sera
soulignée, car il constitue une étape incontournable pour accéder au sens. Nous
montrerons également que 1'automaticité des traitements est essentielle : elle
libere les ressources cognitives nécessaires a la compréhension. Enfin, nous
aborderons les notions de fluence et de compréhension, considérées comme les
finalités de I’acte de lire.

Ces reperes théoriques, appuyés notamment par les travaux de Dehaene
(2007, 2011), Perfetti (1985), Ehri (1998) et Ecalle & Magnan (2002), sont
aujourd’hui renforcés par des recherches plus récentes. Ziegler & Sprenger-
Charolles (2023) mettent en évidence I'importance de I'enseignement explicite
du décodage pour relier les correspondances grapheme-phonéme a la
compréhension écrite. De méme, Desrochers & Ziegler (2023) rappellent, a
travers le « modele simple de la lecture », que la maitrise du code écrit et
l'identification visuelle des mots constituent des compétences fondamentales.
Enfin, Bianco (2023) souligne que le développement de la compréhension écrite
repose sur linteraction de multiples habiletés cognitives, confirmant la
nécessité d'un enseignement systématique et progressif du décodage. Dans
cette perspective, ces reperes théoriques serviront de cadre de référence pour
notre analyse du manuel, conduite a travers une grille d’analyse.
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Qu’est-ce qu'un manuel de FLE ?

Le manuel, ou méthode de Francais Langue Etrangére (dorénavant FLE),
constitue un outil destiné a I'enseignement et a 'apprentissage de la langue et
de la culture frangaises. Dans 1'usage courant, les deux termes sont employés
de maniere interchangeable. Toutefois, si le manuel renvoie sans ambiguité au
livre scolaire ou d’apprentissage, le terme méthode évoque davantage une
dimension méthodologique, suggérant qu’il s’agit d'un dispositif prét a
I'emploi pour I'enseignement/apprentissage du FLE. Selon Piccardo et Yaiche
(2005 p. 444), le mot méthode possede une « connotation prescriptive » : il est
percu comme une formule ou un procédé applicable directement au cours de
FLE. Ces auteurs privilégient donc I'usage du terme manuel.

Cuq (2004) distingue également les deux notions : le manuel est «
I'ouvrage didactique (livre) qui sert couramment de support a I’enseignement
» (p. 161), tandis que la méthode désigne I’ensemble du matériel didactique,
livre de I'éleve, livre du maitre, documents audio et vidéo (p. 164). Choppin
(2008) propose une distinction entre 1’objet et la fonction : le manuel correspond
a l'objet matériel, « un ouvrage de petit format que l’on tient a la main ou que l'on a
a portée de la main », tandis que la méthode est associée a une visée didactique.
Debyser (1973, p. 9) souligne quant a lui que le manuel est devenu une méthode
dans la mesure ou il propose « un chemin tracé, facilité, progressif ».

Aujourd’hui, le manuel de FLE se présente généralement sous la forme
d’un magazine, aux pages attractives et distrayantes (Cordier-Gauthier, 2002,
p. 28). Il tend méme a dépasser le cadre de l'imprimerie traditionnelle en
intégrant des supports multimédias et des outils en ligne. Déja, avec
I'apparition des méthodes audio-visuelles, Debyser (1973, p. 8) annongait la «
mort du manuel », les cours étant saturés de matériel pédagogique et
d’exercices variés. A l'ére du numérique, certains s’attendaient a une
transformation radicale du manuel ; toutefois, cette évolution ne s’est pas
produite comme on l'avait imaginé (Guichon & Soubrié¢, 2013).

L’apprentissage de la lecture

Tous les auteurs s’accordent sur la nature et les composantes de la lecture.
Gough & Juel (1989, cités dans Ecalle & Magnan, 2002, p. 57) proposent une
formule définitoire : « L = R . C », ou L correspond a la lecture, R a la
reconnaissance des mots et C a la compréhension. Cette formule souligne que
lire suppose la présence simultanée de ces deux composantes, lesquelles
contribuent de maniere indépendante a la réussite de 1’acte de lecture. Pour
identifier les mots écrits, deux compétences doivent étre développées : d"une
part, les capacités d’analyse permettant le décodage, et d’autre part, la
mémorisation des mots rencontrés de fagon répétée. Le décodage implique la
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capacité d’identifier les graphemes (lettres et groupes de lettres tels que ch, in,
eau, oi, aim...) ainsi que les phonemes correspondants dans les mots oraux.

Ces aptitudes sont essentielles pour le lecteur débutant, car la plupart
des mots rencontrés n’ont pas encore été mémorisés sous leur forme visuelle et
ne peuvent étre lus qu’a travers un traitement analytique. L’apprentissage des
correspondances graphemes-phonémes confere ainsi a l'éleve des capacités
d’auto-apprentissage : le décodage de mots nouveaux conduit a une
représentation orale associée a un mot déja connu, que I’apprenant peut ensuite
mémoriser sous sa forme écrite. Par ailleurs, la mémorisation de la forme
orthographique des mots rencontrés fréquemment, des la maternelle ou par le
biais du décodage, permet al’éleve de les reconnaitre visuellement lorsqu’il les
revoit. Cette compétence est cruciale pour accéder a une lecture fluide et aisée
(Gombert, 2003, pp. 1-2).

Les liens entre phonologie et apprentissage de la lecture

Il convient tout d’abord de distinguer la phonétique de la phonologie. La
phonétique analyse les propriétés physiques du langage indépendamment de
'activité cognitive qui les produit (Ladefoged & Johnson, 2020 ; Vaissiere,
2006), tandis que la phonologie s’intéresse a 1'utilisation de ces propriétés dans
la formation des mots propres a chaque langue (Odden, 2019 ; Durand et al.,
2014). La phonologie constitue ainsi un systeme permettant de générer
I'ensemble des mots d'une langue (Tranel, 1995; Di Cristo, 2004). Elle est
définie comme la compétence qui autorise l'identification des composants
phonologiques des unités linguistiques et leur manipulation intentionnelle
(Gombert, 1990 ; Gombert & Colé, 2000, cités par Delahaie, 2007, p. 15).

En raison du principe alphabétique, I'entrée dans I'écrit conduit
I'apprenant a préter attention a la structure phonologique interne des mots. Or,
I’analyse de I’écrit en francais ne s’opere pas spontanément : la reconnaissance
des unités internes de la syllabe est essentielle pour développer la capacité
d’identification des phonemes, indispensable au décodage. L’éleve doit donc
maitriser les unités de base, telles que la syllabe et le phoneme, afin de
comprendre le systeme alphabétique. Les recherches ont montré que la capacité
a décomposer une syllabe est un préalable a I’apprentissage de la lecture, tandis
que la reconnaissance des phonémes en constitue une conséquence (Liberman
et al, 1974; Ziegler & Goswami, 2005. En effet, l'apprentissage des
correspondances graphemes-phonemes implique a la fois l'identification des
graphemes (lettres isolées ou groupes de lettres) et la distinction des phonemes
correspondants dans les mots oraux. Le décodage repose donc sur la mise en
relation entre graphemes et phonemes, mais l'identification des phonemes
demeure I'étape la plus difficile a acquérir et a automatiser.
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L’importance du décodage

Le décodage, bien qu’insuffisant a lui seul pour assurer la compréhension de
I’écrit, constitue une condition nécessaire a I’apprentissage de la lecture. Celui-
ci ne se limite pas a l'installation des correspondances lettres-sons, mais doit
faire l'objet d'un enseignement systématique. Les études (Bianco, 2023 ;
Sprenger-Charolles & Colé, 2013; Ziegler & Sprenger-Charolles, 2023)
montrent qu’'un enseignement non systématique du code alphabétique
entraine, des le milieu du cours préparatoire (CP), de faibles performances en
lecture de mots — tant en exactitude qu’en rapidité — et, a la fin du cycle 2, des
compétences réduites en compréhension et en production de textes.

L’apprentissage de la combinatoire devrait étre initié des le début du CP,
parallelement au développement d'un vocabulaire visuel permettant
I'association directe entre les mots écrits et leur sens. Toutefois, cet
enseignement précoce suppose que les éleves aient déja compris le principe
alphabétique. Le décodage apparait ainsi comme une composante essentielle
de I'ensemble complexe des activités de lecture, sans que I'on perde de vue sa
finalité : la compréhension, mais aussi le plaisir et 1'utilité de la lecture
(Gombert, 2009).

L’importance de I'automaticité des traitements

Le traitement du code alphabétique ne constitue pas en soi un obstacle a la
compréhension ; c’est plutdt le fait d’y consacrer 1'ensemble des ressources
attentionnelles qui limite I’acces au sens. Chez l’enfant lecteur débutant, I'effort
cognitif est mobilisé par le décodage, souvent au détriment de Ila
compréhension (Dehaene, 2007 ; Sprenger-Charolles & Colé, 2013 ; Ziegler &
Sprenger-Charolles, 2023). Il est donc essentiel que le décodage phonologique
devienne automatisé afin de libérer la mémoire de travail et de permettre une
lecture fluide, centrée sur le sens (LaBerge & Samuels, 1974 ; Perfetti, 1985).

La lecture experte se caractérise par deux dimensions fondamentales :
I’automatisation et l'apprentissage implicite. L’automatisation résulte de la
répétition de l'acte de lecture, qui réduit progressivement la charge
attentionnelle et accélere le traitement, alors que le lecteur novice doit réfléchir
a chaque mot rencontré (Ehri, 1998 ; Share, 1995). L’apprentissage implicite,
quant a lui, repose sur les régularités internes (séquences de lettres) et
contextuelles (association entre forme orthographique, prononciation et
signification) présentes dans les mots lus. Ces régularités influencent
progressivement les connexions cognitives et modifient les réponses
automatiques lors de la confrontation a l'écrit (Stanovich, 1986 ; Ziegler &
Goswami, 2005). Si 'origine exacte des automatismes demeure incertaine, il est
néanmoins établi que leur apparition dépend de la répétition : plus l'on lit,
mieux l'on lit. La maitrise de la lecture exige donc une pratique réguliere et
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soutenue, condition indispensable pour atteindre la fluidité et accéder a une
compréhension durable (Rasinski, 2004 ; Sprenger-Charolles & Colé, 2013).

Fluence et compréhension

Le concept de fluidité en lecture ne se réduit pas a la rapidité et a la précision ;
il inclut également la capacité a regrouper les mots en unités syntaxiques
porteuses de sens, lintonation, le choix approprié des pauses et 1'usage
pertinent de la ponctuation (Harris & Hodges, 1995 ; Schreiber, 1980 ; Thurlow
& Van den Broek, 1997). Cette définition met en évidence le lien étroit entre la
fluence et la prosodie, cette derniere constituant une composante essentielle de
la fluidité. De plus, un travail spécifique sur la prosodie a 1'oral favorise
directement le développement de la fluence en lecture oralisée (Alazard, 2013).

La compréhension de 1'écrit résulte de larticulation entre les
informations contenues dans le texte et les connaissances antérieures du
lecteur. Le lecteur débutant éprouve des difficultés a saisir les concepts relatifs
a des domaines qui lui sont peu familiers. Ces obstacles ne se limitent pas a
l'inaccessibilité d’informations éloignées des connaissances préalables, mais
concernent également le vocabulaire rare, la syntaxe complexe, la structure
textuelle inhabituelle ou encore 1’absence de connaissances sur le contenu du
texte. Pour réduire la complexité de la tache, I'enseignant doit éviter le cumul
de ces difficultés a différents niveaux (Gombert, 2009, p. 6).

De nombreuses recherches ont montré une corrélation entre la fluence et
la compréhension (Herman, 1985 ; Jenkins et al., 2003 ; Kuhn & Stahl, 2003 ;
Stanovich, 1986). O’Connor (2017), dans une étude portant sur 337 éleves
présentant des troubles de l'apprentissage, a examiné le nombre de mots
correctement lus par minute et son impact sur la compréhension. Les résultats
indiquent qu’a l'école primaire, une amélioration significative est observée
lorsque les éleves de deuxiéme année lisent entre 35 et 75 mots par minute, et
ceux de quatrieme année entre 40 et 90 mots.

Toutefois, une vitesse de lecture plus élevée ne garantit pas une
meilleure compréhension. Toutes les composantes de la fluidité influencent la
compréhension (Hudson et al., 2005), et 'étude de Daane et al. (2005) souligne
que ces composantes interagissent entre elles et sont étroitement liées a la
construction du sens. Une faiblesse en fluence compromet donc l'acces a la
compréhension (Jenkins et al., 2003).

Selon Giasson (2012), 'impact de la fluence varie selon le niveau scolaire
: en premiere et deuxiéme années, les bons compreneurs lisent rapidement,
mais des la quatrieme année, les corrélations entre fluence et compréhension
deviennent faibles (Cramer & Rosenfield, 2008 ; Riedel, 2007 ; Spear-Swerling,
2006, cités dans Giasson, 2012). Le modele de traitement de I'information de
LaBerge & Samuels (1974) et la théorie de 'efficience verbale de Perfetti (1985)
montrent que la non-automatisation des mots entrave I'acces au sens. Dans
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cette perspective, Rasinski (2004) considere le décodage comme une passerelle
vers la compréhension.

Les travaux de Sprenger-Charolles & Gentaz (2018) confirment
I'importance du décodage dans les premiers apprentissages, notamment pour
la compréhension écrite en fin de CP. Concernant la vitesse et 1’exactitude, il
est généralement admis qu’il vaut mieux lire avec précision que trop
rapidement, car la vitesse excessive peut nuire a la compréhension (Arcand,
2011 ; Boyer, 2009).

Enfin, la prosodie joue un role déterminant dans la compréhension des
énoncés, notamment par sa fonction pragmatique (Cutler et al., 1997 ; Wells et
al., 2004, cités dans Aguert et al., 2009). Toutefois, Aguert et al. (2009) montrent
que ce n’est qu’entre 7 et 9 ans que l'enfant commence a prendre en compte la
composante intonative. Avant cet age, le contexte demeure 1'élément principal
pour prédire le sens. En classe, par exemple lors de lectures répétées, on
observe que les jeunes lecteurs du CP mobilisent rarement les indices
prosodiques pour accéder au sens, leur attention restant centrée sur le
déchiffrage.

Ainsi, I’apport théorique que nous venons de présenter met en évidence
les notions essentielles liées a I’apprentissage de la lecture : le rdle structurant
du manuel scolaire, 'importance de la conscience phonologique et du
décodage, la nécessité de l'automaticité des traitements pour accéder a la
compréhension, ainsi que la place centrale de la fluence dans la maitrise de la
lecture. Ces reperes conceptuels, largement soutenus par les travaux de
Dehaene (2007, 2011), Perfetti (1985), Ehri (1998), et Ecalle & Magnan (2002),
constituent le cadre de référence de notre étude.

Dans la continuité de ces fondements théoriques, nous avons choisi
d’analyser le manuel de lecture de la troisieme année primaire a travers une
grille d’investigation composée de dix questions inspirées des travaux de
Dehaene (2007, pp. 45-78 ; 2011, pp. 101-135; 2018, pp. 63-90). Cette démarche
méthodologique nous permet de confronter les prescriptions du manuel aux
criteres cognitifs de l’apprentissage du code alphabétique, en examinant
successivement la méthode adoptée, la présentation de 1’alphabet, 1’étude des
graphemes et des syllabes, le traitement des lettres muettes, la morphologie des
mots, la variété et la pertinence des exercices.

Autrement dit, la méthodologie que nous proposons vise a articuler les
apports théoriques avec une analyse descriptive et critique du manuel, afin de
vérifier sila démarche préconisée correspond aux processus cognitifs mobilisés
par les lecteurs débutants et de confirmer ou d’infirmer notre hypothese de
recherche.
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METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE

Cette recherche repose sur une analyse descriptive du manuel scolaire de
lecture en FLE destiné aux éleves de la troisieme année primaire. La
problématique formulée est la suivante : quelle démarche est adoptée dans
'enseignement/apprentissage du code alphabétique a travers ce manuel ?

Afin d’y répondre, nous posons I'hypothese opérationnelle suivante : la
démarche proposée ne correspond pas aux processus cognitifs identifiés par les
sciences cognitives pour I'apprentissage du code alphabétique chez les lecteurs
débutants. Plus précisément, nous supposons que :

- Le manuel n’offre pas un enseignement systématique et explicite des
correspondances graphemes-phonemes (Dehaene, 2011).

- Les activités proposées ne favorisent pas I’automatisation du décodage,
condition préalable a la fluidité et a la compréhension (LaBerge &
Samuels, 1974 ; Perfetti, 1985).

- La progression des apprentissages ne respecte pas la logique cognitive de
I'entrée dans I'écrit, qui exige une présentation graduelle et exhaustive
des unités phonologiques et orthographiques (Ehri, 1998 ; Share, 1995).
Pour vérifier cette hypothese, nous avons congu une grille d’analyse

inspirée des travaux de Dehaene (2011, p. 65). Cette grille comporte dix énoncés
permettant d’évaluer la démarche adoptée dans le manuel selon des criteres
cognitifs précis, tels que :

- L’exhaustivité des correspondances graphemes-phonemes.

- La progressivité et la structuration des apprentissages.

- La place accordée au décodage par rapport a la compréhension.

- L’explicitation des regles alphabétiques et des unités phonologiques.

- La présence d’activités favorisant I’automatisation et la fluidité.

Dans ce qui suit, nous présenterons d’abord le manuel étudié, puis nous
procéderons a son analyse détaillée a partir de cette grille.

Présentation du manuel

Le manuel de référence comporte 112 pages (voir Figure 1). Il est organisé
autour de quatre projets, chacun subdivisé en trois séquences. Les
apprentissages se concrétisent par la réalisation d'un projet final, tel qu'un
album ou un arbre généalogique. Les activités proposées dans 1'ensemble du
manuel sont centrées sur trois compétences principales : 1'oral, la lecture et
I'écriture.

Le premier projet, intitulé Nous allons réaliser I’album de la classe,
comprend trois séquences : Bonjour ! Au revoir ! Je m’appelle Nadir et ]’aime
I"école.
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Le deuxieme projet, Nous allons réaliser ’arbre de la famille, se décline
en trois séquences : Nous sommes une famille, Qu’est-ce que tu veux manger ?
et Tu as quel age ?

Le troisieme projet, Nous allons réaliser 1’abécédaire des animaux,
s’articule autour des séquences : A la ferme, Ou est mon chien ? et Qu’est-ce
que tu fais ?

Enfin, le quatrieme projet, Nous allons réaliser 1'imagier des fruits,
comprend les séquences : Je vais a la campagne, Nous planterons un arbre et
Quelle belle journée a la campagne !

Figure 1. Le manuel de lecture de frangais de la 3 année primaire.

Analyse du manuel scolaire
Question 1: Quelle est la méthode adoptée pour 'enseignement de la lecture ?

L’objectif de cette premiere question est de déterminer la méthode préconisée
pour enseigner la lecture : s’agit-il d"une approche syllabique ou globale ? Pour
y répondre, nous avons examiné le contenu du manuel. Chaque séquence
débute par I'écoute d'un dialogue de bande dessinée lu par I’enseignant, suivi
d’une répétition par 1'éleve de certains mots ou phrases courtes issus de ce
dialogue. Cette activité vise principalement I’enrichissement lexical afin que
I’éleve puisse réinvestir ce vocabulaire dans des situations de communication.
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La lecture constitue la deuxieme activité : 1'éleve lit le dialogue de la
bande dessinée et y découvre les graphémes a étudier. A cette activité s’ajoutent
des exercices de discrimination auditive, tels qu’écouter une liste de mots et
entourer le son étudié, ou encore identifier ce son dans une série de mots. La
lecture a haute voix d"une phrase complete est également proposée.

L’écriture, quant a elle, consiste a recopier les graphemes étudiés,
d’abord sur I'ardoise puis dans le cahier. L’éleve apprend a écrire les lettres, les
syllabes et les mots, en pratiquant les différentes graphies (scriptes, cursives,
minuscules et majuscules).

Le document d’accompagnement précise que la démarche repose sur
des stratégies convergentes entre le sens et la connaissance du code. L’acte de
lire y est défini comme une interaction entre des processus primaires (identifier
ou assembler des lettres et des phonemes, reconnaitre des formes écrites hors
contexte) et des processus supérieurs (raisonner, formuler des hypotheses,
mobiliser ses connaissances, utiliser le contexte).

Toutefois, aucune indication explicite n’est donnée sur la méthode
adoptée. L’analyse montre que le manuel recourt a une méthode mixte,
combinant des éléments de la méthode syllabique et de la méthode globale.
Cette approche sollicite le lexique phonologique de I’enfant, mais présente des
limites : la mémorisation exige un effort important au détriment de
’assimilation du code, et une fois les mots appris, 1'éleve peut étre tenté de
deviner trop rapidement les mots sans véritablement les déchiffrer (Ehri, 2014 ;
Sprenger-Charolles & Colé, 2013 ; Ziegler & Sprenger-Charolles, 2023).

Question 2 : L’alphabet complet et en ordre est-il présent dans le manuel ?

Cette question vise a vérifier si ’alphabet est présenté de maniére complete et
ordonnée, afin de permettre a l'éleve de s’y habituer et de le reconnaitre
visuellement. A la page 18, un premier tableau (5 cm sur 8 cm) expose
’alphabet complet et en ordre, placé en bas de page dans le cadre d'une activité
ou l'éleve doit fabriquer son badge. Dans une autre illustration, un enfant
choisit des lettres pour écrire son nom, mais I’alphabet y apparait en désordre
(voir Figure 2).

La consultation du manuel des activités montre que l’alphabet n'y est
pas présent dans la méme séquence. A la page 77, un tableau (5 cm sur 6 cm)
présente 1'abécédaire des animaux, mais l'image est trop peu lisible pour
permettre une reconnaissance claire des lettres.

Enfin, aux pages 106-107 (voir Figure 3), 'alphabet complet et en ordre
est exposé avec davantage de détails : chaque lettre est accompagnée d'un
exemple de mot, d'une image et de ses différentes graphies. Ce sont les seules
occurrences ou l'alphabet est présenté de maniere complete et ordonnée.
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Figure 2. Les pages 18 et 77.

14/30

Figure 3. Les pages 106 et 107 du manuel.

Il est a noter qu’aucune activité ne demande explicitement de mettre les
lettres en ordre, ni dans le manuel de lecture ni dans celui des activités.
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Question 3 : Toutes les lettres de I’alphabet sont-elles étudiées dans ce manuel
?

Cette question vise a savoir si toutes les lettres et graphies sont présentes dans
le manuel. L’analyse montre que toutes les lettres sont effectivement étudiées.
Cependant, il convient de rappeler que la langue francaise est complexe : elle
comporte des lettres régulieres et irrégulieres, et une méme lettre peut
correspondre a plusieurs sons. C’est ce qu’on appelle un grapheme, défini
comme une lettre ou une suite de lettres représentant un son.

Les graphemes du francais different de ceux de I’arabe, premiere langue
des éleves. Ils ne sont pas simples : certains graphemes sont ambigus, car un
méme grapheme peut représenter des sons différents (par exemple: ¢ — /k/
dans « carte » mais /s/ dans « ciel » ; g — /g/ dans « gare » mais /3/ dans « gilet »
; s — /s/ dans « sac » mais /z/ dans «rose » ; x — /ks/ dans « taxi » ou /gz/ dans
«examen »). D’autres sont complexes, car ils nécessitent plusieurs lettres pour

former un seul son (comme ch — /f/ dans « chat », gn — /p/ dans « montagne »,

eau — /o/ dans « bateau »). Les graphemes manquants seront détaillés dans la
question 5.

Question 4 : Les voyelles et les consonnes sont-elles classées séparément ?

Dans ce manuel, les voyelles et les consonnes sont effectivement étudiées
séparément. Par exemple, a la page 14, les voyelles a et i sont présentées, tandis
qu’a la page 15, ce sont les consonnes m et n. Toutefois, la notion de voyelle
n’est jamais explicitement mentionnée, ni dans le manuel de lecture ni dans
celui des activités.

Cette absence d’explication risque de perturber l'apprentissage. Un
éléeve ayant appris a lire d’abord en arabe puis en frangais peut rencontrer des
difficultés a distinguer voyelles et consonnes, ainsi qu’a comprendre les
différences entre les voyelles des deux langues. Sans cette distinction, il ne
pourra saisir le principe du code alphabétique ni lire en frangais de manieére
fluide. En effet, il ne saura pas que les voyelles modifient la prononciation des
consonnes et permettent de former différentes syllabes. Dehaene (2011) insiste
sur l'importance d'un enseignement explicite du code alphabétique,
notamment en montrant comment une méme consonne, combinée a différentes
voyelles, modifie sa prononciation (la, 1€, lo, lu) et inversement (al, él, ol, ul).

Question 5 : Le critére de régularité grapho-phonémique est-il pris en
considération dans ce manuel ?

Dans ce manuel, les graphemes sont introduits de maniere progressive a
travers les différents projets et séquences, ce qui permet d’accompagner 1'éleve
dans une découverte graduelle du code alphabétique. Le premier projet
présente successivement les lettres « a, i, m, n » dans la premiere séquence, puis
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«e, e, t,d»dansladeuxiéme, et enfin « 0, u, 1, r » dans la troisieme. Le deuxiéme
projet poursuit cette progression en proposant « ou, u, p/b » dans la premiere
séquence, « oi, oin, f/v, ph » dans la deuxieme, et «c-k-g, gu, qu, an, on, ion »
dans la troisieme. Le troisieme projet introduit a son tour les graphemes « s/z,
eau, au, eu, oeu » dans la premiere séquence, « ch, h, j, ge, en, ien » dans la
deuxieme, puis «ui, oui, in, ein, ain, un, um, aim » dans la troisieme. Enfin, le
quatrieme projet complete 'apprentissage avec « gn, w, e-ai, ei, et, &, é-er, ez,
ier » dans la premiere séquence, « X, an, am, on, om, in-im, en, em » dans la
deuxieme, et « s=ss, ¢, c+, ill-eil, euil, euille, ouil, ouille, ia-io, ail, aille, y » dans
la troisieme. Cette organisation témoigne d’une volonté de structurer
'enseignement de la lecture en suivant une logique de complexité croissante,
ou chaque projet enrichit progressivement le répertoire grapho-phonémique
des éleves.

Ce classement révele un déséquilibre dans la quantité de lettres et de
combinaisons présentées par séquence. Par exemple, dans la séquence 1 du
projet 1, I'éleve doit apprendre deux voyelles et deux consonnes, tandis que
dans la séquence 3 du projet 2, il est confronté a trois consonnes et cinq
combinaisons syllabiques. Ce déséquilibre risque de rendre difficile la
distinction entre consonnes isolées et combinaisons syllabiques (voir Figure 4
et 5).

Figure 4. Le contenu des projets 1 et 2.
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Figure 5. Le contenu des projets 3 et 4.

Par ailleurs, le principe de régularité grapho-phonémique n’est pas 17/30

respecté. Ainsi, la lettre j, pourtant réguliere, n’est étudiée qu’a la page 66 en
association avec le graphéme g/ge, alors que des lettres irrégulieres comme s
(p. 60), ¢ (p- 49) ou t (p. 22) sont introduites bien plus tot (voir Figure 6).

Figure 6. Les pages 22 et 49 du manuel.
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Or, Dehaene (2011, p. 76) recommande de commencer par
I'enseignement des correspondances les plus régulieres avant d’aborder celles
qui sont irrégulieres. Selon lui, I'enseignement explicite des correspondances
graphemes-phonemes facilite I'apprentissage de la lecture : les enfants qui
maitrisent les correspondances régulieres accedent plus aisément aux
correspondances irrégulieres.

Enfin, l'analyse met en évidence plusieurs graphemes absents du
manuel, tels que :

- sc dans piscine, qui peut se prononcer [sk] (scanner, Oscar) ou [s] (si),
- le son th dans orthographe,

- um en position finale (parfum, forum, aquarium),

- ch prononcé [k] (choral, échographie),

- s entre deux voyelles, prononcé [z] (rose, fraise),

- t prononcé [s] (attention).

Ces omissions montrent que le manuel ne couvre pas 1'ensemble des
régularités et irrégularités grapho-phonémiques du frangais, ce qui limite sa
pertinence pour un apprentissage systématique du code alphabétique.

Question 6 : Toutes les combinaisons syllabiques sont-elles présentes dans le
manuel ?

Cette question porte sur la notion de syllabe, essentielle dans 1’apprentissage
de la lecture en FLE. L’analyse approfondie des deux manuels révele que, dans
chaque séquence, des syllabes sont formées a partir des sons étudiés. Par
exemple, dans la séquence 1 du projet 1, les voyelles a et i sont associées aux
consonnes m et n pour produire les syllabes ma, mi, na, ni. Ainsi, chaque
séquence combine les sons étudiés pour générer des combinaisons syllabiques.
Cependant, seules les structures syllabiques de type CV et VC sont réellement
travaillées. Les structures CV apparaissent dans plusieurs pages du manuel de
lecture (15, 22, 29, 37, 44, 51, 52, 59, 67, 73, 81, 99), tandis que les structures VC
sont présentes dans le manuel des activités (pages 11 et 17), sous forme
d’exercices ou I'éleve doit entourer les syllabes conformes au modele proposé.
En revanche, les structures plus complexes telles que CVV, CCV, CCVV sont
totalement absentes des deux manuels.

Or, il est indispensable que les éleves prennent conscience de la structure
syllabique du francais, différente de celle de leur langue premiere. Les activités
de découpage syllabique, qui faciliteraient la compréhension de ce qu’est une
syllabe, sont largement absentes. Les consignes proposées se limitent a des
taches telles que : recopier une syllabe contenant « v » ou « f » dans le cahier,
mettre en ordre des syllabes pour former un mot (pages 60, 67, 74), ou écouter
des mots puis entourer les syllabes (na/ma, ni/mi). Dans le manuel des activités,
les exercices consistent a entourer une syllabe puis la lire, écrire des syllabes de
deux lettres, compléter des mots par des syllabes, recopier des syllabes qui se
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prononcent de la méme fagon, ou encore recopier des mots contenant les
syllabes étudiées.

A la page 69, I'éleve doit écrire des syllabes pour obtenir des mots, mais
les exemples donnés (main, pain, parfum, daim) sont monosyllabiques, ce qui
limite la portée de I'exercice. Le découpage syllabique est exposé de maniere
implicite dans certaines pages (31, 39, 45), mais sans explication claire. Par
exemple, dans la phrase Anis dort dans le lit, le verbe conjugué (dort) est
souligné par un demi-cercle pour indiquer qu’il est monosyllabique, sans
préciser la direction de lecture de gauche a droite, pourtant essentielle pour des
enfants qui découvrent le francais.

De méme, des mots comme téléphone, sonne, apporte, médicament sont
soulignés pour montrer qu’il existe des mots monosyllabiques, bisyllabiques et
trisyllabiques. Toutefois, cette présentation reste limitée et ne fournit pas aux
éleves les reperes nécessaires pour comprendre la notion de syllabe et son role
dans la lecture des mots réguliers et irréguliers.

Question 7 : Comment les lettres muettes sont-elles présentées dans le manuel
?

Le manuel ne comporte aucune indication ni remarque concernant les lettres
muettes, alors que celles-ci représentent une difficulté fréquente et spécifique
du francais, qui devrait étre abordée des les premiers apprentissages. Une
présentation explicite aurait pu consister a les omettre ou a les imprimer en gris
afin de signaler aux éleves qu’elles ne se prononcent pas. Pourtant, plusieurs
mots contenant des lettres muettes apparaissent dans le manuel, tels que
beaucoup (p. 13), abricot (p. 14), nid (p. 15), alphabet (p. 17), jus (p. 22), ou encore
lit, riz, rat, renard (p. 29).

Question 8 : Qu’en est-il de la morphologie des mots dans ce manuel de lecture
?

La compréhension de la morphologie des mots est essentielle pour
I'apprentissage du francais. Les racines, préfixes et suffixes peuvent étre
envisagés comme des éléments de construction permettant a I'éleve de créer de
nouveaux mots. Or, le manuel n’offre aucun exemple ni activité mettant en
évidence la morphologie, pourtant différente de celle de la langue premiere des
éleves. Durant la premiere année d’apprentissage, il est crucial de montrer aux
lecteurs débutants que les mots peuvent contenir des préfixes et des suffixes.
Cette démarche leur permettrait de reconnaitre les familles de mots et de
développer la capacité a en produire de nouveaux.

Question 9 : Le manuel contient-il des exemples et des exercices variés
permettant a l'éléve d’utiliser toutes ses stratégies en lecture ?
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A partir de la page 14 et jusqu’a la page 103, les exercices proposés sont
répétitifs et peu diversifiés. Ils consistent principalement a : lever la main
lorsqu’on entend le son a ; écouter et entourer a ou i au tableau ; écrire sur
I’ardoise puis recopier dans le cahier ; écouter un prénom ou un mot et entourer
n ou m ; écouter un mot et entourer les syllabes na/ma ou ni/mi; lire une phrase
ou un texte a haute voix ; mettre en ordre des syllabes pour former un mot.

Ces exercices, reproduits tout au long du manuel, habituent 1’éleve a un
schéma répétitif sans lui permettre de mobiliser différentes stratégies de
lecture. Or, les études recommandent de varier les exemples et les activités afin
de favoriser le développement de compétences multiples. La littérature
scientifique propose notamment une classification d’exercices permettant aux
apprenants de reconnaitre et de décoder aussi bien les mots réguliers que les
mots nouveaux (Ecalle & Magnan, 2002, p. 90).

Question 10 : Les exercices portent-ils sur les lettres présentées dans les lecons
?

Apres chaque séquence d’apprentissage des lettres, des exercices sont
proposés. Cependant, certains d’entre eux mobilisent des graphemes qui n’ont
pas encore éte étudiés. Par exemple, dans la premiere séquence (p. 16), I'éleve
doit lire a haute voix la phrase : Madame Lamine va au marché. Or, les lettres
étudiées dans cette lecon sont seulement a, i, m, n. L’éleve débutant est ainsi
confronté a des graphemes non encore appris : au, v, ch, r, d, 1.

qui correspond 4 I'image, puis lis le texte,

I M Le té[,ép\lwwﬁ dit : "Alla 1 oui, Ali est malade.

rte le médicament”.
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De méme, a la page 31 (voir Figure 7), il est demandé d’écrire le mot
correspondant a une image puis de lire un texte, lequel contient des graphemes
non étudiés tels que s, p, ph, oui, c. Le manuel propose donc des activités qui
sollicitent des lettres et sons non encore acquis par 'apprenant. 1l fait appel au
lexique oral de I'éleve, en lui demandant de trouver ou de compléter en langue
étrangere les noms des objets, alors que ce méme lexique devrait constituer un
objet d’apprentissage et non un prérequis implicite.

Synthese de I’analyse

L’analyse du manuel scolaire de lecture en FLE destiné aux éleves de la
troisieme année primaire met en évidence une organisation cohérente mais
également de nombreuses limites méthodologiques. La méthode adoptée pour
I'enseignement de la lecture reste floue : le manuel recourt a une approche
mixte, combinant des éléments syllabiques et globaux. Si les activités d’écoute,
de répétition et de lecture permettent d’enrichir le lexique et de le réinvestir
dans des situations de communication, elles peuvent aussi conduire 1’éleve a
deviner les mots plutdt qu’a les déchiffrer. Or, les recherches en sciences
cognitives insistent sur l'importance d’un enseignement explicite du code
alphabétique et du décodage systématique pour éviter ce type de dérive
(Bianco, 2023 ; Dehaene, 2011 ; Desrochers & Ziegler, 2023 ; LaBerge & Samuels,
1974 ; Perfetti, 1985 ; Ziegler & Sprenger-Charolles, 2023).

La présentation de 1’alphabet constitue un autre point problématique.
Bien que l’alphabet complet apparaisse a quelques reprises, notamment aux
pages 18 et 106-107, il est rarement mis en valeur et aucune activité ne demande
explicitement de le mettre en ordre. L’enseignement de 1’alphabet manque
donc de systématicité, ce qui limite la familiarisation visuelle des éleves avec
I'ensemble des lettres. Pourtant, plusieurs travaux montrent que la maitrise
précoce de l'alphabet est un prédicteur fort de la réussite en lecture (Bianco,
2023 ; Desrochers & Ziegler, 2023 ; Ehri, 1998 ; Share, 1995 ; Ziegler & Sprenger-
Charolles, 2023).

Concernant I'étude des lettres et des graphemes, toutes les lettres de
’alphabet sont effectivement abordées. Cependant, la complexité du frangais,
avec ses graphémes réguliers, irréguliers, ambigus ou complexes, n’est pas
suffisamment explicitée. De méme, si les voyelles et les consonnes sont étudiées
séparément, la distinction n’est jamais expliquée, ce qui peut perturber les
éleves dont la langue premiere est l’arabe. Cette absence d’explicitation
empéche de comprendre le principe du code alphabétique et rend difficile une
lecture fluide.

Dehaene (2011) recommande de montrer explicitement comment une
consonne combinée a différentes voyelles modifie sa prononciation (la, 1é, lo,
lu), afin de renforcer la conscience phonologique. L’analyse du critere de
régularité grapho-phonémique montre que le manuel ne respecte pas la
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progression recommandée par Dehaene (2011), qui préconise de commencer
par les correspondances régulieres avant d’aborder les irrégulieres. Certaines
lettres irrégulieres sont introduites avant des lettres régulieres, et plusieurs
graphemes importants sont absents, tels que sc, th, um, ch=k, s=z ou t=s. Or, la
littérature souligne que la maitrise des correspondances régulieres facilite
ensuite I’apprentissage des irrégularités (Sprenger-Charolles & Colé, 2013).

La notion de syllabe est également traitée de maniere insuffisante. Le
manuel se limite aux structures simples de type CV et VC, présentes dans
certaines pages, tandis que les structures plus complexes (CVV, CCV, CCVV)
sont absentes. Les activités de découpage syllabique sont rares et souvent
implicites, sans orientation claire sur la lecture de gauche a droite. Les exemples
donnés, comme ma, mi, na, ni ou encore main, pain, parfum, daim, ne permettent
pas de développer une véritable conscience syllabique, pourtant essentielle
pour lire des mots réguliers et irréguliers.

Les travaux de Goswami et Bryant (1990) montrent que la conscience
syllabique est une étape clé dans I’acquisition de la lecture. Les lettres muettes,
qui constituent une difficulté fréquente en francais, ne sont jamais signalées ni
expliquées. Pourtant, des mots comme beaucoup, abricot, nid, alphabet ou jus
apparaissent dans le manuel sans indication particuliere. Or, plusieurs études
insistent sur la nécessité d’un enseignement explicite des lettres muettes pour
éviter les erreurs de prononciation et de compréhension (Rasinski, 2004 ;
Ziegler & Goswami, 2005).

La morphologie des mots n’est pas abordée non plus. Aucun exemple
ne montre la construction des mots a partir de racines, préfixes ou suffixes,
alors que cette dimension est essentielle pour enrichir le vocabulaire et
comprendre les familles de mots. La conscience morphologique joue un role
déterminant dans la lecture et ’orthographe, notamment pour les éleves en
contexte plurilingue (Carlisle, 2000 ; Kieffer & Lesaux, 2008).

Les exercices proposés dans le manuel souffrent d'un manque de
variété. A partir de la page 14 et jusqu’a la page 103, les mémes consignes se
répetent : écouter et entourer une lettre, recopier sur 1’'ardoise puis dans le
cahier, lire une phrase ou un texte a haute voix, mettre en ordre des syllabes
pour former un mot. Cette répétitivité limite le développement de stratégies de
lecture diversifiées. La littérature scientifique recommande au contraire de
varier les exercices afin de permettre aux éleves de reconnaitre et de décoder
aussi bien les mots réguliers que les mots nouveaux (Ecalle & Magnan, 2002).

Enfin, certains exercices sollicitent des graphemes non encore étudiés.
Par exemple, des la page 16, I'éleve doit lire la phrase Madame Lamine va au
marché, alors que seuls les graphémes a, i, m, n ont été étudiés. De méme, a la
page 31, il est demandé d’écrire un mot correspondant a une image puis de lire
un texte contenant des graphemes non encore appris (s, p, ph, oui, c). Le manuel
fait ainsi appel au lexique oral de 1’éleve, alors que celui-ci devrait étre un objet
d’apprentissage et non un prérequis implicite.
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En somme, I’analyse révele quelques points forts, tels que I’organisation
en projets motivants (album, arbre de famille, abécédaire, imagier),
lI'intégration des activités d’oral, de lecture et d’écriture, ainsi que I'exposition
a des mots authentiques et contextualisés. Toutefois, les faiblesses sont
nombreuses : une méthode mixte peu claire, une présentation incomplete de
I’alphabet et des syllabes, le non-respect du principe de régularité grapho-
phonémique, I'absence d’enseignement explicite des lettres muettes et de la
morphologie, la répétitivité des exercices et leur décalage avec les lettres
étudiées. Ces lacunes méthodologiques et cognitives limitent 1'efficacité de
I'apprentissage du code alphabétique et risquent de perturber les éleves
débutants, en particulier ceux dont la langue premiere differe du frangais.

Apres avoir analysé le manuel et mis en évidence ses points forts ainsi
que ses limites, nous proposons a présent quelques pistes susceptibles
d’orienter l'institution dans la conception des manuels de lecture en FLE. Il
s’'agit également de réfléchir a la formation des enseignants et a
I’'accompagnement qui pourrait leur étre offert, afin de les guider vers des
pratiques pédagogiques favorisant le développement global des compétences
langagieres chez les apprenants débutants.

Pistes didactiques

Les pistes présentées ci-apres sont qualifiées de didactiques car elles s’appuient
sur des fondements théoriques issus des sciences cognitives et de la didactique
de la lecture. Elles ne se limitent pas a des conseils pratiques de gestion de
classe ; elles visent a orienter la conception d’un manuel de lecture en fonction
des processus d’apprentissage des éleves, conformément aux travaux de
Bianco (2023), Dehaene (2011), Ehri (2014) et Ziegler et Sprenger-Charolles
(2023). Ces références montrent que l’enseignement explicite du code
alphabétique, le développement de la conscience phonologique et la prise en
compte de la morphologie et de la prosodie sont des leviers essentiels pour
garantir la réussite en lecture.

Dans la conception d’un manuel de lecture en francais destiné aux éléves
de troisieme année primaire, il est essentiel de proposer une progression
alphabétique et grapho-phonémique claire et structurée. Les correspondances
régulieres doivent étre introduites en premier, afin de faciliter 1’acces au code
écrit, tandis que les irrégularités et les graphemes plus complexes seront
abordés progressivement. Chaque séquence doit s’appuyer sur les acquis
antérieurs et proposer des exercices qui mobilisent uniquement les graphémes
déja étudiés, garantissant ainsi une cohérence et une consolidation de la
mémoire des éleves.

Le manuel doit également accorder une place centrale au
développement de la conscience phonologique et syllabique. Les activités de
segmentation, de fusion et de manipulation des sons permettent aux
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apprenants de prendre conscience de la structure interne des mots. Les jeux de
rimes et d’allitérations, intégrés dans les séquences, renforcent cette sensibilité
aux sons et facilitent I'apprentissage du décodage.

Un autre axe fondamental concerne la discrimination auditive et
visuelle. Les éleves doivent étre entrainés a distinguer les sons proches, tels que
p/b ou t/d, et a reconnaitre les graphemes visuellement similaires, comme m/n
ou b/d. Le repérage des lettres muettes et des particularités orthographiques
doit étre travaillé de maniere explicite, afin de prévenir les confusions
fréquentes et de développer une lecture plus précise.

La fluence et la prosodie constituent également des compétences a
développer des les premieres étapes. La lecture répétée et les exercices
chronométrés favorisent ’automatisation du décodage, tandis que le travail sur
I'intonation, les pauses et la ponctuation permet aux éleves de donner du sens
au texte et d’améliorer leur expressivité. Ces pratiques contribuent a libérer la
mémoire de travail et a renforcer la compréhension.

Par ailleurs, l'introduction progressive de la morphologie et du
vocabulaire enrichit I'apprentissage. Les familles de mots, les préfixes et les
suffixes fréquents doivent étre présentés de maniere simple et contextualisée,
afin d’élargir le lexique des éleves et de leur permettre de mieux comprendre
les relations entre les mots.

Enfin, le manuel doit établir un lien constant entre décodage et
compréhension. Les textes proposés doivent étre adaptés au niveau de
graphémes acquis et accompagnés de questions simples, de reformulations et
d’activités de compréhension immédiate. L’objectif est de montrer que lire ne
se réduit pas a déchiffrer, mais qu’il s’agit avant tout d’accéder au sens.

L’accompagnement des enseignants constitue un dernier volet
indispensable. Le manuel doit fournir des fiches pédagogiques pour
différencier les pratiques selon les niveaux des éléves, proposer des activités de
remédiation ciblées pour ceux en difficulté et inclure des recommandations de
formation continue. Ainsi, I'enseignant dispose d’outils concrets pour adapter
son enseignement et soutenir efficacement tous les apprenants.

En conclusion, le manuel présente des atouts indéniables, tels que son
organisation en projets motivants, l'intégration des trois compétences (oral,
lecture, écriture) et 1'exposition a des mots contextualisés. Cependant, ses
faiblesses méthodologiques sont nombreuses : absence de clarté sur la
méthode, manque de systématicité dans 1’enseignement de 1’alphabet et des
syllabes, non-respect du principe de régularité grapho-phonémique, absence
de traitement des lettres muettes et de la morphologie, répétitivité des exercices
et décalage entre les lecons et les activités. Pour améliorer ce type de manuel, il
est nécessaire de clarifier la méthode et la rendre conforme aux processus
cognitifs des débutants, d’introduire explicitement les régularités grapho-
phonémiques, de varier les exercices pour développer des stratégies multiples,
d’intégrer la morphologie et la prosodie comme leviers de compréhension, et
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d’adapter la progression aux besoins spécifiques des éleves algériens, en tenant
compte de leur langue premiere.

Ces pistes didactiques traduisent les résultats de Il’analyse en
recommandations fondées sur les sciences cognitives et la didactique de la
lecture. Elles montrent que la réussite en lecture dépend d"une progression
alphabétique explicite, du développement de la conscience phonologique, de
I'intégration de la morphologie et de la prosodie, ainsi que d"un lien constant
entre décodage et compréhension. En s’appuyant sur les travaux de Bianco
(2023), Dehaene (2011), Ehri (2014) et Ziegler et Sprenger-Charolles (2023), elles
offrent un cadre solide pour améliorer les manuels destinés aux éleves
algériens et renforcer l'efficacité de I'enseignement de la lecture.

CONCLUSION

Le manuel scolaire constitue un support pédagogique central pour les deux
actants de la classe : 'enseignant et I'apprenant. Il est censé améliorer la qualité
de I'enseignement, en particulier dans les contextes ou les moyens éducatifs
sont limités et ou les classes souffrent de surcharge d’effectifs, comme c’est le
cas dans notre pays. C’est pourquoi il est essentiel de perfectionner ce support
en s’appuyant sur les recherches scientifiques les plus récentes, notamment
celles issues des sciences cognitives, qui devraient étre une priorité pour I'école
primaire.

L’objectif de notre recherche était d’analyser de maniere descriptive le
manuel de lecture en FLE de la troisieme année primaire afin de déterminer la
démarche adoptée pour I'enseignement/apprentissage du code alphabétique.
La problématique posée était la suivante : quelle méthode est préconisée dans
ce manuel pour enseigner la lecture et dans quelle mesure correspond-elle aux
processus cognitifs mobilisés par les lecteurs débutants ? Nous avons formulé
I'hypothese que la démarche proposée ne répond pas pleinement aux exigences
cognitives de l'apprentissage du code alphabétique. Pour vérifier cette
hypothése, nous avons élaboré une grille d’analyse inspirée des travaux de
Dehaene (2011), comprenant dix criteres relatifs a la méthode de lecture, a la
présentation de I’alphabet, aux graphemes et syllabes, aux lettres muettes, a la
morphologie, a la variété des exercices et a leur cohérence avec les lecons.

Les résultats de I’analyse confirment en grande partie notre hypotheése.
Le manuel présente des points positifs, tels que son organisation en projets
motivants (album, arbre de famille, abécédaire, imagier), I'intégration des trois
compétences (oral, lecture, écriture) et I'exposition a des mots contextualisés.
Toutefois, les faiblesses méthodologiques sont nombreuses : une méthode
mixte peu claire, une présentation incomplete de l’alphabet et des syllabes, le
non-respect du principe de régularité grapho-phonémique (Dehaene, 2011),
I’absence d’enseignement explicite des lettres muettes et de la morphologie
(Carlisle, 2000 ; Kieffer & Lesaux, 2008), la répétitivité des exercices et leur
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décalage avec les lettres étudiées. Ces lacunes limitent l'efficacité de
I'apprentissage du code alphabétique et risquent de perturber les éleves
débutants, en particulier ceux dont la langue premiere differe du frangcais.
Ainsi, notre hypothese est confirmée : la démarche préconisée dans le manuel
ne correspond pas pleinement aux processus cognitifs nécessaires a
I'apprentissage de la lecture chez les jeunes éleves.

Les perspectives de cette recherche ouvrent sur plusieurs axes. D'une
part, il serait pertinent de proposer une réforme didactique des manuels
scolaires, intégrant les apports des sciences cognitives (Ecalle & Magnan, 2002 ;
Perfetti, 1985 ; Sprenger-Charolles & Colé, 2013). D’autre part, il conviendrait
de développer des outils pédagogiques complémentaires, centrés sur la
conscience phonologique, syllabique et morphologique, ainsi que sur la
prosodie, afin de renforcer la fluidité et la compréhension. Enfin, une réflexion
institutionnelle sur la formation des enseignants et sur l'adaptation des
manuels au contexte algérien apparait indispensable pour garantir un
apprentissage de la lecture plus efficace et plus équitable.
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