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Résumé
La compréhension de l’écrit est une compétence déterminante pour la réussite scolaire, car 
elle conditionne l’accès aux savoirs dans l’ensemble des disciplines. Pourtant, une 
proportion importante d’élèves présente des difficultés dans ce domaine, comme 
l’indiquent les évaluations nationales et les enquêtes internationales. Ces élèves peuvent 
parfois passer inaperçus en classe, notamment lorsque leur fluence en lecture de mots est 
correcte.

Cette synthèse a pour objectif de montrer que la compréhension de textes est une 
compétence complexe et multicomponentielle qui mobilise plusieurs niveaux de 
traitement linguistique et s’appuie également sur des ressources cognitives, métacognitives, 
socio-émotionnelles ainsi que sur les connaissances personnelles du lecteur. Elle peut par 
ailleurs être mise en jeu face à des textes de nature et de finalité diverses, qui présentent 
des exigences communes mais aussi des caractéristiques susceptibles de générer des 
difficultés spécifiques. Les difficultés de compréhension peuvent ainsi avoir des origines 
diverses, situées à un ou plusieurs de ces niveaux. L’objectif de cette synthèse est de 
proposer un panorama de ces différentes sources possibles de difficultés afin d’en dégager 
des pistes pour l’enseignement (à noter que la question de l’enseignement de la 
compréhension fera l’objet d’une synthèse spécifique).
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Introduction
La compréhension en lecture est une compétence fondamentale pour la réussite scolaire, tout au 
long du parcours académique et dans l’ensemble des disciplines. En effet, toutes les matières, y 
compris les disciplines scientifiques, techniques ou professionnalisantes, exigent la capacité à traiter 
et comprendre des énoncés ou des documents écrits (Lee & Spratley, 2010; Ouellet et al., 2016). 
Ainsi, des difficultés en compréhension de l’écrit peuvent avoir des répercussions sur l’ensemble 
des apprentissages scolaires, mais aussi plus largement, sur la future insertion professionnelle et 
sociale des élèves (OECD, 2024).

Or, un nombre important d’élèves en France rencontrent des difficultés dans ce domaine. C’est ce 
que révèlent les enquêtes internationales telles que PIRLS (au CM1, Mullis et al., 2023) et PISA (à 15 
ans, OECD, 2023), ainsi que les évaluations nationales. Par exemple, aux évaluations nationales 
2024-2025, 44.5% des élèves français de CM2 se situent en dessous du seuil 2 en compréhension de 
textes écrits (élèves « fragiles » ou « à besoin », Andreu et al., 2024). Les compétences en compréhension 
écrite semblent particulièrement sensibles à l’origine sociale des élèves et sont ainsi celles où l’on 
observe, au cours moyen, les différences les plus marquées entre élèves scolarisés en réseaux 
d’éducation prioritaire (REP et REP+) et les autres hors EP (Andreu et al., 2024). Contrairement à 
d’autres compétences de lecture plus « techniques » comme le décodage, ces inégalités sociales 
en compréhension ne tendent pas à se réduire avec l’âge, comme le montrent les données 
longitudinales (Bressoux et al., 2016). L’école semble ainsi peiner à améliorer les compétences de 
compréhension des élèves.

La compréhension est couramment définie comme la capacité à construire une représentation 
mentale cohérente de la situation décrite dans un texte ou un énoncé, ce que l’on appelle un 
« modèle de situation » (Kintsch, 1998). Cette capacité repose sur le traitement de l’information à 
différents niveaux (lexical, syntaxique et textuel), traitement qui n’est possible qu’avec l’apport des 
connaissances antérieures du lecteur : vocabulaire, connaissance de la langue, connaissances 
générales et spécifiques en lien avec le contenu du texte, et connaissances des stratégies de lecture. 
Dans sa forme la plus simple, la compréhension est souvent présentée comme indépendante de 
la modalité de communication, c’est à dire qu’elle ferait appel aux mêmes processus cognitifs à 
l’oral comme à l’écrit (Hoover & Gough, 1990, voir Partie 1). Mais les définitions les plus récentes de 
la lecture (Britt et al., 2018), notamment celles utilisées dans les études internationales PIRLS et PISA, 
insistent toutefois sur une approche plus large avec l’idée que maîtriser la lecture, ce n’est pas 
seulement comprendre, c’est aussi « utiliser, évaluer des textes, réfléchir à leur sujet et se les approprier 
pour atteindre un objectif, développer ses connaissances et ses capacités ainsi que participer à la vie 
en société » (OCDE, 2019, p. 33). Les approches théoriques actuelles de la compréhension reflètent 
cette évolution, en distinguant par exemple comprendre le texte et apprendre avec le texte (Kendeou 
et al., 2003), ou en mettant en avant le rôle des objectifs du lecteur (Britt et al., 2018). On retrouve 
cette évolution également dans les programmes scolaires : aux cycle 1 et 2, la compréhension est 
définie comme un objet d’apprentissage en soi, tandis qu’au cycle 3 (et au-delà), elle devient 
progressivement un vecteur d’apprentissage, notamment à travers la compréhension des documents 
écrits mobilisés dans l’ensemble des disciplines au collège. Ainsi, les difficultés observées chez les 
élèves français peuvent concerner à la fois la mise en sens du contenu des textes et la capacité à 
les utiliser dans des contextes concrets ou à visée fonctionnelle. Selon le contexte d’usage, les 
processus en jeu dans la compréhension d’un texte écrit peuvent alors s’écarter de ceux permettant 
la réception d’un discours oral (Potocki et al., 2024). Par exemple, l'activité qui consiste à chercher 
dans le texte une information permettant de répondre à une question n'a que peu de rapport avec 
la réception d'un discours oral.

Un point particulièrement préoccupant est que les difficultés de compréhension passent parfois 
inaperçues en classe (Kelso et al., 2022). En effet, une fois qu’un élève atteint un niveau satisfaisant 
de fluence en lecture de mots (lecture correcte et rapide des mots), on suppose souvent que la 
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compréhension suivra naturellement. Or, si la fluence est un préalable nécessaire, elle n’est pas 
suffisante : il est tout à fait possible d’observer des élèves qui « lisent bien », c’est-à-dire ayant atteint 
un bon niveau de fluence en lecture de mots, mais qui comprennent mal ce qu’ils lisent. Une autre 
difficulté tient au fait que, chez l’adulte bon lecteur, les processus de compréhension sont largement 
automatisés, ce qui peut rendre difficile pour l’enseignant l’identification de ce qui fait défaut chez 
un élève, et donc l’analyse des causes d’une compréhension partielle ou erronée.

L’objectif de ce rapport est de proposer une synthèse structurée des causes possibles des difficultés 
de compréhension en lecture, afin de mieux les identifier en classe et de dégager des pistes de 
réponses pédagogiques adaptées. La question spécifique de l’enseignement de la compréhension 
fera toutefois l’objet d’une prochaine synthèse du groupe de travail.

1. De la compréhension orale à la compréhension de 
l'écrit : similarités et spécificités

Les compétences de compréhension écrite reposent sur des processus cognitifs et langagiers qui 
se développent très tôt chez l’enfant, bien avant l’apprentissage de la lecture. En effet, les processus 
de compréhension écrite s’appuient en partie sur ceux de la compréhension orale qui émergent 
dès la petite enfance, sans toutefois s’y réduire, comme nous le verrons plus loin.

Contrairement à l’identification des mots écrits qui repose sur des mécanismes neuronaux spécifiques 
à l’écrit et implique un phénomène de « recyclage neuronal » lors de l’apprentissage de la lecture 
(e.g., Dehaene, 2007), la compréhension mobilise des processus présumés transversaux, 
dits « transmodaux », c’est-à-dire indépendants de la modalité sensorielle (auditive ou visuelle 
notamment) par laquelle l’information est reçue. Cette hypothèse est basée sur des corrélations 
observées entre les performances de jeunes adultes en compréhension de textes entendus, lus et 
même présentés sous forme purement visuelle en images (Gernsbacher et al., 1990). Des études en 
neuroimagerie vont dans le même sens, en suggérant que les mêmes zones cérébrales seraient 
sollicitées lorsqu’un individu comprend un énoncé, qu’il soit écrit, oral ou présenté sous forme 
imagée (Gernsbacher & Robertson, 2005; Michael et al., 2001). Ces résultats ont pu étayer l’idée 
que la compréhension repose sur des mécanismes transversaux, indépendants du canal de réception 
de l’information, même si, chez l'enfant, les corrélations oral-écrit varient selon le type de texte et 
le niveau scolaire (Diakidoy et al., 2005). Il convient également de souligner que dans la majorité 
des études sur la transmodalité des processus de compréhension, la compréhension orale est 
mesurée à partir de narrations oralisées, c’est-à-dire des textes écrits lus à voix haute (Kendeou et 
al., 2008; Megherbi et al., 2006; Potocki, Ecalle, et al., 2017). Bien que tout à fait légitimes, il s'agit de 
scénarios spécifiques, non représentatifs de la compréhension telle qu'elle s'exerce au quotidien.

Langage oral et langage écrit se distinguent de plus, sur plusieurs plans (Paris et al., 2005). À l’oral, 
le message est éphémère, dépend fortement du contexte non verbal (e.g., gestes, situation), et 
s’appuie sur des indices prosodiques qui facilitent l’interprétation. Le langage oral est souvent plus 
spontané et interactif, laissant une place à la co-construction du sens. Sur le plan linguistique, la 
syntaxe de l’oral est plus libre que celle de l’écrit ; le vocabulaire est composé de mots à fréquence 
d’usage élevée et de mots familiers ou argotiques spécifiques de l’oral. À l’écrit, le message est 
relativement stable et durable (même si cela tend à évoluer dans les environnements numériques). 
L’écrit mobilise un registre plus élaboré (le « langage des livres ») avec en français des phrases plus 
longues, une syntaxe plus complexe (e.g., tournures passives, négations doubles) et un vocabulaire 
généralement plus soutenu. Le langage écrit peut être mobilisé au service de diverses activités qui 
sollicitent une large gamme de stratégies : survoler ou lire attentivement, relire, comparer d’un coup 
d’œil deux passages, stratégies qui n’ont pas vraiment d’équivalent à l’oral. Surtout, le lecteur habile 
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peut parcourir le texte dans l’ordre qu’il souhaite, entièrement ou partiellement, selon son besoin 
d’information, et ainsi déployer des stratégies de lecture spécifiques à l’écrit. Ces différences 
appellent une vigilance particulière : pour bien comprendre les textes écrits, les élèves doivent non 
seulement maîtriser les compétences communes à la compréhension orale et écrite, mais aussi 
s’approprier les spécificités du langage écrit. Cela suppose un enseignement progressif, structuré 
et explicite sur la langue écrite elle-même. L’enjeu est certainement plus grand aujourd’hui car les 
enfants (tout comme les adultes) utilisent les formes de l’oral à l’écrit lorsqu’il s’agit de s’exprimer 
sur les réseaux sociaux par exemple. Les différences entre l’écrit et l’oral sont situées sur un continuum 
de pratiques allant de la forme classique de l’oral (e.g. genre conversationnel) à la forme classique 
de l’écrit (e.g. récit narratif écrit ou lettre administrative à caractère officiel) et le lecteur doit saisir 
le contexte pour interpréter correctement le message lu ou entendu.

La compréhension de l’écrit ne se construit donc pas totalement ex nihilo : elle s’appuie en partie 
sur les compétences de compréhension orale déjà développées avant l’apprentissage de la lecture. 
De nombreuses études montrent ainsi que les performances en compréhension orale ou audio-visuelle 
des jeunes enfants constituent un prédicteur fiable de leurs compétences ultérieures en compréhension 
de l’écrit, notamment lorsque celles-ci sont évaluées par des tâches simples (Kendeou et al., 2008, 
2009; Potocki, Ecalle, et al., 2017). Autrement dit, les enfants capables de comprendre efficacement 
des histoires racontées ou lues à voix haute sont plus susceptibles, hors trouble d’apprentissage, de 
comprendre par eux-mêmes les textes écrits qu’ils liront plus tard. Le développement des compétences 
de compréhension orale chez les pré-lecteurs et/ou les apprentis lecteurs soutient donc l’émergence 
de la compréhension écrite (Bianco et al., 2010, 2012 ; Cèbe, 2009 ; Roux-Baron et al., 2017), même 
si cette dernière suppose ensuite l’acquisition de compétences spécifiques à la modalité écrite.

2. Construire le sens d'un texte : différents processus 
langagiers en interaction

Comprendre un texte, au sens le plus élémentaire, c’est construire une représentation mentale 
cohérente de la situation qu’il décrit (un modèle de situation). Pour effectuer cette construction le 
lecteur engage un ensemble de processus linguistiques qui prennent pour objet les différentes 
unités de signification que sont les mots, les phrases, et le texte dans son ensemble. Des difficultés 
avec l’un ou l’autre de ces processus peuvent empêcher le lecteur de construire un modèle de 
situation adéquat.

Pour illustrer concrètement ces différents processus et leur rôle dans la compréhension, nous 
proposons l’analyse du texte suivant.

La pièce était vaste, solennelle, presque vide. Victor attendait debout, les mains moites, dans 
un silence ponctué par les froissements de dossiers et les pas feutrés. Assis un peu plus loin, 
Delmas feuilletait un document sans lever les yeux. Ce détachement le rendait fou. Lui n’avait 
pas semblé être affecté par les échanges précédents, ou feignait de ne pas l’être.

Victor baissa les yeux sur la feuille qu’on lui avait tendue. Il avait déjà lu l’assignation, mais il 
bloquait sur certaines tournures. Tout cela lui semblait opaque, volontairement flou.

Il pensa à ce que son avocat lui avait soufflé, en aparté, juste avant qu’il ne soit appelé :

« Ce qu’ils veulent, c’est tester ta version. Sois clair. Ne te laisse pas piéger. »
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Quand on prononça son nom, il inspira, fit un pas en avant, traversa lentement la salle. Il 
s’approcha de la barre. Il sentit son cœur battre plus fort. Il savait que les mots qu’il allait 
prononcer compteraient. Il devait choisir les bons.

Dans ce texte, plusieurs éléments peuvent constituer des obstacles à la compréhension de la 
situation qui y est décrite. Au niveau lexical, la compréhension nécessite de connaître des mots peu 
fréquents comme assignation, ou polysémiques comme avocat ou barre. La méconnaissance du 
sens des mots ou l’activation du mauvais sens peuvent conduire à des erreurs d’interprétation. De 
plus, le texte contient plusieurs pronoms ou expressions ambiguës. Par exemple : Qui devient fou 
? Qui ne semble pas affecté par les échanges précédents ? Est-ce Victor ? Delmas ? L’avocat ? Le 
texte ne le précise pas clairement et le lecteur doit résoudre cette incertitude à partir du contexte, 
ce qui suppose de bonnes compétences de suivi des référents. Enfin, une compréhension complète 
de ce texte ne repose pas uniquement sur la compréhension isolée des mots ou des phrases qui le 
composent. Il s’agit aussi de comprendre la situation qui y est décrite (construire un « modèle de 
situation ») : Victor se trouve dans un tribunal et s’apprête visiblement à être entendu et jugé. Cette 
information n’est jamais explicitement formulée, mais elle peut être inférée à partir d’indices tels 
que « assignation », « avocat », « barre », mais aussi par les marques de stress décrites : mains moites, 
cœur qui bat, nécessité de choisir ses mots. On peut également inférer que Delmas est la partie 
adverse, c’est-à-dire la personne contre qui Victor est en procès, ou qui l’a assigné en justice. Cette 
information n’est jamais donnée explicitement, mais elle peut être déduite du contexte narratif et 
des indices émotionnels (froideur de Delmas, tension de Victor), associés à nos connaissances du 
fonctionnement d’une audience judiciaire. Ainsi, les éléments présents dans le texte doivent être 
mis en lien avec les connaissances générales du lecteur sur le monde pour produire les inférences 
nécessaires à la construction d’une représentation mentale cohérente de la situation. Même sans 
avoir jamais été dans un tribunal, nous en avons en général une représentation mentale issue de 
nos expériences culturelles, médiatiques ou scolaires, qui nous permet de comprendre ce que ces 
indices évoquent.

Les recherches menées sur les enfants rencontrant des difficultés de compréhension ont montré 
que les processus en jeu au niveau lexical, syntaxique ou textuel peut leur poser problème, conduisant 
à une compréhension erronée, partielle ou incohérente. Dans les sous-parties ci-dessous, nous 
reviendrons précisément sur chacun de ces niveaux afin de détailler l’état actuel des connaissances 
sur les difficultés de compréhension observées à chacun d’eux. Nous verrons également que des 
processus non strictement langagiers jouent un rôle important dans la compréhension et peuvent 
eux aussi contribuer à expliquer les difficultés rencontrées par certains élèves. Ainsi, la compréhension 
d’un texte ne relève pas uniquement de compétences langagières mais mobilise un ensemble de 
ressources cognitives, culturelles, émotionnelles et affectives qui interagissent avec les traitements 
du langage.

1. Niveau du mot

Bien sûr, une bonne compréhension de l’écrit nécessite d’abord une automatisation suffisante des 
processus d’identification des mots. Essayez, par exemple, de comprendre ce court énoncé :

« Ah lit a sinq crai yont. San kouz in lui do ne trwa crè ion. Kon bi un Ali atil deux craillon auto tale ? »1

Cet exemple illustre comment une identification laborieuse des mots écrits, ici perturbée 
artificiellement, peut entraver la compréhension. 

1  « Ali a cinq crayons. Son cousin lui donne trois crayons. Combien Ali a-t-il de crayons au total? »
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Au début de l’apprentissage de la lecture, un élève qui maîtrise le décodage peut lire tous les mots 
d’une langue qui a une orthographe régulière et qui contient un petit nombre de correspondances 
entre graphèmes et phonèmes, comme l’espagnol ou le finnois. Cet apprentissage est un peu plus 
difficile, et un peu plus long, quand le nombre de correspondances à apprendre est plus élevé, 
comme en français et, surtout, en anglais (Ziegler & Goswami, 2005). Le décodage est un mécanisme 
puissant et efficace pour rentrer dans la phase initiale de la lecture. Ce mécanisme devient 
progressivement très rapide. C’est grâce à l’automatisation de l’accès au lexique orthographique 
qu’il devient possible de lire avec précision 3 à 4 mots par seconde, soit entre 200 et 250 mots par 
minute. Pour comprendre un texte écrit, il faut donc avoir atteint cette vitesse. Un élève qui lit par 
exemple moins de 60 mots par minute aura oublié le début du texte quand il arrivera à sa fin. Mais 
d’un autre côté, il est peu probable que les bons lecteurs puissent doubler leur vitesse de lecture 
(par exemple, passer d’environ 250 à 500 mots par minute) tout en étant capables de comprendre 
le texte aussi bien que s’ils lisaient à une vitesse normale. Ainsi l’augmentation de la fluence en 
lecture de mots peut favoriser la compréhension jusqu’à un certain niveau au-delà duquel une 
accélération supplémentaire n’apporte plus nécessairement de bénéfice et pourrait même conduire 
à une diminution de la compréhension (Godde, 2024 ; O’Connor, 2018).

Le poids du décodage des mots écrits dans la compréhension en lecture s’explique par le fait que 
les deux composantes fondamentales de la lecture, identification des mots écrits et compréhension, 
partageraient une même réserve limitée de ressources cognitives (attention, mémoire de travail), 
qui peuvent être allouées à la tâche de lecture. Ainsi, plus ces ressources sont mobilisées par l’une 
des composantes (e.g., le décodage), moins il en reste pour l’autre (Perfetti, 1985; Perfetti & Hart, 
2002). Avec l’automatisation progressive de la lecture de mots, le lecteur passe d’une procédure 
de décodage grapho-phonologique à une procédure de reconnaissance directe des mots, ce qui 
libère des ressources cognitives qui peuvent alors être investies dans la mise en sens de ce qui est 
lu. On observe ainsi que le poids du décodage dans l’explication des performances en compréhension 
diminue avec l’avancée en âge (Gough et al., 1996). Cependant, chez certains élèves, y compris plus 
âgés ou chez des adultes en difficulté, des problèmes persistants de fluence continuent d’impacter 
la compréhension, montrant que la fluence en lecture de mots reste un facteur important (Gentaz 
et al., 2013, 2015; Spencer et al., 2014). Il importe toutefois de distinguer la fluence en lecture de 
mots (vitesse/exactitude) de la fluence en lecture de texte qui inclut également des dimensions 
prosodiques (e.g., pauses, intonation) et dont le lien avec la compréhension écrite devient plus 
marqué et bidirectionnel à mesure que le décodage s’automatise (Godde, 2024; Kim et al., 2012).

Le rôle de l’identification des mots écrits dans la compréhension ne s’explique pas uniquement par 
une répartition des ressources cognitives entre décodage et compréhension. Il dépend aussi de la 
qualité des représentations lexicales stockées en mémoire. Dans le lexique mental, les mots seraient 
associés à trois types de représentations : phonologique (comment le mot se prononce), orthographique 
(comment il s’écrit) et sémantique (ce qu’il signifie). Selon l’hypothèse de qualité lexicale formulée 
par Perfetti (Perfetti, 2017; Perfetti & Hart, 2001, 2002), une bonne identification des mots écrits ne 
repose pas seulement sur son automatisation, mais aussi sur des représentations lexicales précises, 
stables, et fortement interconnectées entre leurs composantes phonologiques, orthographiques 
et sémantiques. Lorsque ces représentations sont incomplètes ou faiblement reliées (c’est-à-dire 
que l’activation d’une composante ne déclenche pas automatiquement les autres), l’accès au sens 
est plus lent, moins fiable, et peut nuire à la construction d’une compréhension globale du texte 
(e.g., Perfetti & Hart, 2001). Autrement dit, la seule fluence en lecture de mots constitue un préalable 
nécessaire mais non suffisant à une bonne compréhension.

Dans une perspective similaire, des travaux (e.g., Gentaz et al., 2015 ; Nation & Snowling, 1998) ont 
montré que les faibles compreneurs spécifiques (c’est-à-dire des élèves capables de lire les mots 
mais ayant une compréhension défaillante) présentent souvent un accès moins efficace aux 
représentations sémantiques des mots. Leur traitement lexical est plus lent et l’activation du sens 
moins automatique. Cela signifie que, même s’ils peuvent lire les mots correctement, l’intégration 
de leur signification dans le contexte peut être compromise, ce qui entrave la construction du 
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modèle de situation. Ces éléments conduisent à souligner le rôle central du vocabulaire dans la 
compréhension écrite. Il est en effet bien établi qu’un petit pourcentage de mots inconnus dans 
un texte, qu’on estime entre 5% et 10%, peut suffire à altérer significativement la compréhension 
globale (Hirsch & Nation, 1992). Le niveau de vocabulaire détenu par un enfant constitue ainsi un 
prédicteur puissant de ses compétences en lecture-compréhension (Binder et al., 2020; Gentaz et 
al., 2013, 2015; Oakhill & Cain, 2012; Vellutino et al., 2007). A noter que le niveau de vocabulaire ne 
renvoie pas uniquement au nombre de mots connus. En effet, la connaissance d’un mot n’est pas 
une propriété binaire : un individu peut connaître plus ou moins précisément sa signification et les 
connaissances qui lui sont associées. On distingue ainsi généralement l’étendue du vocabulaire, qui 
correspond au nombre de mots connus, de sa profondeur, qui renvoie à la richesse des connaissances 
associées à chacun d’eux. Cette dernière semble particulièrement importante pour la compréhension, 
notamment parce que des représentations sémantiques riches et bien interconnectées facilitent 
l’établissement de liens et la production d’inférences au cours de la lecture (e.g., Cain & Oakhill, 
2014 ; Oakhill et al., 2015 ; Ouellette, 2006).

Vocabulaire et compréhension entretiennent de plus un lien bidirectionnel : un bon niveau de 
vocabulaire facilite la compréhension, et inversement, une meilleure compréhension soutient 
l’apprentissage de nouveaux mots. Ce phénomène, souvent désigné sous le nom d’« effet Matthieu » 
(Stanovich, 1986), décrit un cercle vertueux qui s’installe pour certains élèves : un vocabulaire 
initialement plus riche permet une meilleure compréhension des textes ; cette compréhension 
favorise à son tour l’inférence du sens des mots nouveaux rencontrés au fil des lectures, ce qui 
contribue à enrichir encore le vocabulaire. La lecture (ou l’écoute) de textes devient ainsi un vecteur 
privilégié d’acquisition de vocabulaire (Nagy, 2010; Nagy et al., 1987; Sénéchal, 2000).  Prenons 
l’exemple du passage suivant :

« Ce matin-là, malgré la pluie persistante, Léonard décida de s’aventurer hors de son logis. Il enfila une 
houppelande usée, vestige d’un temps révolu. »

Même si le mot houppelande est inconnu du lecteur, le contexte permet d’inférer qu’il s’agit d’un 
vêtement, probablement un manteau ancien, en lien avec les expressions « vestige d’un temps 
révolu », « usée », « enfila » ainsi que la mention de la pluie. La rencontre répétée de ce mot dans 
d’autres textes permettra d’en affiner progressivement la signification et de stabiliser sa représentation 
en mémoire.  L’effet Matthieu présuppose donc des compétences minimales de compréhension, 
en particulier la capacité à produire des inférences. Il ne suffit donc pas d’exposer massivement les 
élèves à des textes pour enrichir leur vocabulaire, en particulier les faibles compreneurs, qui cumulent 
souvent un vocabulaire plus restreint et une moindre capacité à inférer le sens des mots inconnus 
(Cain, Oakhill, & Lemmon, 2004). Ainsi, on observe généralement un accroissement moindre du 
vocabulaire avec l’avancée en âge chez les enfants faibles compreneurs (Cain & Oakhill, 2011). Chez 
ces élèves, une stratégie d’ « imprégnation passive » par la seule augmentation de la fréquence des 
lectures ne suffit généralement pas, voire même pourrait creuser les écarts entre bons et faibles 
compreneurs au départ. Il apparaît pour eux plus pertinent de mettre en place, par exemple, un 
enseignement explicite des stratégies d’inférence du sens des mots nouveaux.

Dans cette perspective d’enrichissement du vocabulaire et de soutien à la compréhension, les 
connaissances morphologiques jouent également un rôle fondamental. Elles renvoient à la capacité 
à identifier, manipuler et interpréter les unités de sens les plus petites de la langue : les morphèmes, 
tels que les préfixes (re-, in-), les suffixes (-able, -tion), ou les racines lexicales (port, chat, etc.). On 
distingue à ce titre la morphologie dérivationnelle, qui permet de construire ou d’interpréter le 
sens des mots grâce aux affixes, et la morphologie flexionnelle qui concerne les marques grammaticales 
d’accord en genre, en nombre ou en temps. La langue française, morphologiquement complexe, 
rend ces compétences particulièrement utiles (Casalis et al., 2011; Casalis & Colé, 2018; Colé et al., 
2004; Fayol, 2020). Elles interviennent à plusieurs niveaux du traitement de l’écrit et permettent 
notamment de déduire le sens de mots inconnus, facilitant ainsi l’apprentissage incident du 
vocabulaire à partir du contexte (Carlisle, 2000; Kieffer & Box, 2013). Par exemple, comprendre que 
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le mot relecture est formé de re- (« à nouveau »), lect- (« lire ») et -ure (nom d’action) permet au 
lecteur d’en saisir le sens général, même s’il n’a jamais rencontré ce mot auparavant. L’impact des 
compétences morphologiques ne se limite pas au vocabulaire : plusieurs études longitudinales ont 
montré que la conscience morphologique constitue un prédicteur indépendant et significatif des 
performances en compréhension écrite, y compris lorsqu’on contrôle le niveau de vocabulaire (Colé 
et al., 2018; Deacon et al., 2017; Deacon & Levesque, 2024; Gottardo et al., 2018). Elles contribuent 
en effet à une meilleure précision sémantique, à une plus grande efficacité dans le traitement des 
mots complexes et à la production d’inférences sémantiques lors de la lecture. Par ailleurs, les 
enfants faibles compreneurs présentent généralement de plus faibles connaissances morphologiques 
(Tong et al., 2011). Si la morphologie dérivationnelle a été principalement étudiée pour son implication 
dans la compréhension, la morphologie flexionnelle peut elle aussi jouer un rôle, notamment dans 
la compréhension orale, où les marques d’accord sont souvent inaudibles en français. Ces résultats 
soulignent l’importance de mettre en place un enseignement explicite, dès la maternelle, de la 
morphologie dans les pratiques pédagogiques pour enrichir le lexique des élèves et renforcer leur 
compréhension (Bowers et al., 2010; Lyster et al., 2016).

Mais pour comprendre un énoncé ou un texte écrit, il ne suffit pas d’accéder au sens de chacun 
des mots qui le composent, il faut également mettre ces mots en relation et comprendre les phrases 
qu’ils forment.

2. Niveau de la phrase (ou de l’énoncé)

Comprendre un texte ne se limite pas à connaître le sens des mots pris individuellement. Il faut 
aussi savoir comment ces mots s’organisent pour former des phrases et comment ces phrases 
s’articulent entre elles pour construire un sens global. Par exemple, connaître le sens de chacun des 
mots de la phrase « La vache que poursuit le chien est marron » ne garantit pas sa compréhension. 
Dans cet item de l’E.CO.S.SE (Lecocq, 1998), une épreuve classique d’évaluation de la compréhension 
de phrases aussi utilisée dans les évaluations nationales, beaucoup d’élèves ont des difficultés à 
déterminer que c’est la vache qui est marron.

Dans cette section, nous nous focaliserons plus spécifiquement sur la dimension syntaxique, et 
notamment sur la conscience syntaxique, en lien avec la compréhension. Il importe toutefois de 
souligner que la conscience syntaxique ne constitue qu’un aspect de la compréhension des phrases. 
Celle-ci mobilise également des connaissances morphologiques, sémantiques et pragmatiques 
permettant d’interpréter le sens d’un énoncé ou d’un texte écrit dans un contexte donné. Ainsi, il 
est possible de comprendre une phrase qui ne respecte pas strictement les règles syntaxiques (« Paul 
attrape balle »), tandis qu’une phrase syntaxiquement correcte peut être dénuée de sens (« Les stylos 
rapides mangent la température carrée. »). Une présentation détaillée de ces différents processus 
impliqués dans la compréhension des phrases est déjà proposée dans une précédente synthèse du 
CSEN (2018), à laquelle le lecteur pourra utilement se reporter.

La conscience syntaxique renvoie à la capacité à percevoir et manipuler la structure des phrases. 
Elle permet de saisir le rôle de l’ordre des mots dans une phrase, ce qui est fondamental pour 
comprendre qui fait quoi, comment et pourquoi. Elle facilite également la reconnaissance et la 
résolution des ambiguïtés dans les phrases. Elle joue également un rôle dans la prédiction, aidant 
les lecteurs à anticiper les informations et à détecter rapidement d’éventuels problèmes de 
compréhension (Gombert, 1996). De nombreuses recherches ont montré que la capacité à percevoir 
et à manipuler la structure des phrases joue un rôle déterminant dans la compréhension des textes 
(Brimo et al., 2017a; Cain, 2007; Ecalle et al., 2013; Tong et al., 2025; Tong & McBride, 2017). La 
conscience syntaxique apparaît ainsi comme un facteur prédictif important des performances en 
compréhension écrite. Des méta-analyses récentes, notamment celles de Tong et al. (2025) et  
Zheng et al. (2023), ont mis en évidence des liens significatifs entre la conscience syntaxique et la 
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compréhension en lecture, quel que soit l’âge ou la langue maternelle des élèves. Ces résultats 
suggèrent l’existence d’un effet de transfert des connaissances grammaticales sur différentes langues. 
Les mêmes études révèlent également une augmentation du rôle de la conscience syntaxique avec 
l’âge. Chez les jeunes élèves, elle prédit les performances en compréhension écrite au-delà des 
habiletés phonologiques et du vocabulaire (Demont & Gombert, 1996; Muter et al., 2004). À mesure 
que les élèves grandissent et progressent dans leur parcours scolaire, ils sont confrontés à des textes 
de plus en plus complexes sur le plan syntaxique, ce qui rend la conscience syntaxique encore plus 
essentielle pour comprendre des phrases longues, des subordonnées ou des structures passives 
(Cutting & Scarborough, 2006).

En miroir, les élèves identifiés comme faibles compreneurs présentent souvent des difficultés en 
conscience syntaxique (Nation & Snowling, 2000; Tong et al., 2011), notamment face à des phrases 
complexes telles que les formes passives ou les phrases longues comportant plusieurs propositions. 
Ces difficultés apparaissent même dans des tâches de conscience syntaxique où l’on a tenté de 
réduire l’influence d’autres facteurs déficitaires chez ces élèves comme la conscience morphologique 
ou la mémoire de travail (Tong et al., 2014). Ces difficultés compromettent leur capacité à relier les 
idées présentes dans les phrases du texte et à en construire une compréhension globale et cohérente.

La conscience syntaxique est également étroitement liée à d’autres composantes du langage, 
comme le vocabulaire ou la conscience morphologique (Gottardo et al., 2018; Tong et al., 2011, 
2014). Un élève qui maîtrise la syntaxe peut souvent déduire le sens d’un mot inconnu en observant 
la place qu’il occupe dans la phrase et son rôle grammatical. Ces interconnexions expliquent 
pourquoi il est souvent plus efficace, sur le plan pédagogique, de travailler la syntaxe en lien avec 
le vocabulaire et la compréhension de texte, plutôt que de manière isolée (Oakhill & Cain, 2012). 
Globalement, plusieurs études suggèrent que des interventions ciblant la conscience syntaxique 
peuvent améliorer la compréhension en lecture, notamment chez les élèves rencontrant des 
difficultés (Brimo et al., 2017).

En somme, la conscience syntaxique est une compétence métalinguistique qui joue un rôle 
déterminant dans la compréhension des textes. Ses liens avec le vocabulaire et la morphologie, son 
importance croissante avec l’âge, ainsi que son rôle transversal dans différentes langues, soulignent 
la nécessité de l’intégrer aux interventions pédagogiques visant à améliorer la compréhension en 
lecture, notamment chez les élèves en difficulté. 

3. Niveau du texte (ou du discours)

Le dernier niveau de traitement, et non des moindres, concerne la mise en relation de l’ensemble 
des unités sémantiques (mots puis phrases) afin de construire une représentation cohérente de la 
situation décrite dans le texte. Il s’agit également d’établir des liens entre les informations présentes 
dans le texte et les connaissances préalables que le lecteur possède sur la situation afin de construire 
le modèle de situation du texte.

Dans cette phase de traitement, un processus essentiel réside donc dans cette mise en relation: 
d’une part, entre les informations textuelles elles-mêmes, et d’autre part, entre ces informations et 
les connaissances stockées en mémoire à long terme. Pour le lecteur, ces liens à établir nécessitent 
souvent de lever les implicites du texte, de comprendre ce qui n’est pas explicitement écrit, et donc 
de produire des inférences. Si la production d’inférences intervient déjà aux niveaux lexical et 
phrastique (par exemple pour lever des ambiguïtés ou interpréter certaines expressions), elle est 
particulièrement sollicitée à ce niveau textuel pour assurer la cohérence de la représentation mentale 
construite par le lecteur. Les inférences permettent d’assurer cette cohérence à la fois au niveau 
local (en reliant les informations successives du texte) et au niveau plus global (en articulant le texte 
dans son ensemble avec les connaissances antérieures du lecteur).
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Sur la base de cette distinction, on identifie généralement deux grands types d’inférences (Cain & 
Oakhill, 1999; Potocki et al., 2014). Les premières servent à assurer la cohérence référentielle et 
causale entre les informations présentées dans le texte. L’un des mécanismes essentiels de cette 
cohérence est la résolution des anaphores, c’est-à-dire la capacité à relier des mots comme des 
pronoms (« il », «elle», « lui », etc.) ou des groupes nominaux (e.g., « la petite ») à ce qu’ils désignent 
(leur antécédent) dans le texte (Garnham et al., 2018; Joseph et al., 2015; Lima & Bianco, 1999; 
Seigneuric et al., 2024). Les anaphores sont largement utilisées dans les textes pour éviter des 
répétitions fastidieuses et rendre le texte plus fluide (Megherbi & Ehrlich, 2009). Cependant, cette 
économie linguistique impose une exigence supplémentaire au lecteur : il doit retrouver à qui ou à 
quoi renvoie ce substitut anaphorique. Or, cette tâche peut s’avérer complexe, notamment lorsque 
plusieurs personnes ou objets sont possibles comme référents et que les anaphores sont ambiguës 
(Lima & Bianco, 1999), et lorsque l’antécédent n’est pas un substantif mais une proposition (Elbro 
et al., 2017; Megherbi et al., 2019). Par exemple, pour comprendre qui a remporté le prix dans l’énoncé 
: « Luc a félicité Marc. Il avait remporté le prix. » il faut déterminer si « il » se réfère à Luc ou à Marc. 
Sans précision contextuelle, cet énoncé peut prêter à confusion.

Plusieurs facteurs influencent la facilité avec laquelle un lecteur résout une anaphore. Premièrement, 
la distance : plus l’antécédent est éloigné de l’anaphore, plus la résolution est difficile car le lecteur 
doit maintenir l’information en mémoire sur plusieurs phrases (Joseph et al., 2015; Seigneuric & 
Megherbi, 2008). Ensuite, la typicité ou saillance : si l’antécédent est typique ou saillant dans le 
contexte, il sera retrouvé plus facilement, tandis qu’un distracteur (un autre mot du même type) 
peut générer de la confusion (Levine et al., 2000; Lima & Bianco, 1999). La complexité syntaxique 
joue aussi un rôle : les pronoms sujets sont en général mieux résolus que les pronoms objets, 
notamment chez les enfants (Ehrlich & Remond, 1997; Elbro et al., 2017). Par exemple, Lima et Bianco 
(1999) montrent que même à la fin de l’école primaire, l’interprétation du pronom objet « lui » 
demeure plus difficile que celle du pronom sujet « il ». Par ailleurs, la stratégie privilégiée par les 
jeunes élèves consiste souvent à s’appuyer sur des critères superficiels, comme la récence de mention 
ou la fonction syntaxique (sujet plutôt qu’objet). Ainsi, au CE2, les élèves interprètent fréquemment 
un pronom en faveur du personnage qui apparaît en position de sujet dans la phrase précédente, 
même si le contexte sémantique orienterait vers un autre référent (par exemple Luc plutôt que 
Marc dans l’énoncé exemple précédent).

Plusieurs recherches ont montré que la résolution des anaphores est particulièrement difficile pour 
les enfants, aussi bien à l’oral qu’à l’écrit, surtout chez ceux qui présentent des difficultés de 
compréhension (Boggio et al., 2025; Lima & Bianco, 1999; Megherbi & Ehrlich, 2004). Par exemple, 
au CP, bien que les enfants soient capables de traiter les anaphores, ils peuvent échouer lorsque 
plusieurs référents sont possibles ou lorsque l’antécédent est éloigné dans le texte (Megherbi & 
Ehrlich, 2009). Les enfants identifiés comme faibles compreneurs lisent souvent sans parvenir à 
relier correctement les anaphores à leur référent, ce qui nuit à la construction d’une représentation 
mentale cohérente du texte (Ehrlich & Remond, 1997; Elbro et al., 2017; Megherbi & Ehrlich, 2005).

Le travail sur la résolution des anaphores, notamment sur les plus complexes, apparaît donc comme 
un levier pertinent et efficace pour améliorer la compréhension des textes chez les élèves en lien 
avec la capacité à produire des inférences (Bianco & Lima, 2017; Boggio et al., 2025; Potocki et al., 
2013). Toutefois, les anaphores ne constituent qu’un type de connecteurs intra-textuels parmi 
d’autres susceptibles de poser des difficultés de traitement. Les connecteurs logiques, temporels 
ou causaux sont eux aussi souvent mal interprétés par les enfants, notamment lorsqu’ils véhiculent 
des relations implicites pour relier les propositions (e.g., Cain & Nash, 2011; Kleĳn et al., 2019; Van 
Silfhout et al., 2015). Leur compréhension constitue donc un autre enjeu important de l’enseignement 
de la compréhension, complémentaire à celui des anaphores.

Pour construire un modèle de situation cohérent du texte, en plus des inférences « intra-textuelles » 
décrites ci-dessus, le lecteur doit également établir des liens entre les informations du texte et ses 
connaissances. Cette mise en relation est indispensable pour lever des implicites souvent liés à une 
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compréhension plus globale du texte ou du contexte évoqué. On parle généralement d’inférences 
de connaissances ou inférences de cohérence globale pour désigner ce processus par lequel le 
lecteur complète ce que le texte ne dit pas directement afin d’enrichir et consolider sa représentation 
mentale de la situation décrite (Graesser et al., 1994; Kintsch, 1998). Par exemple, dans l’énoncé :  
« Léa mis son manteau. Elle regarda par la fenêtre et décida de prendre son parapluie avant de sortir. », 
même si la pluie n’est pas mentionnée, un lecteur compétent en déduit qu’il pleut ou qu’il risque 
de pleuvoir. Ce genre d’inférence ne repose pas uniquement sur le texte mais sur les connaissances 
du lecteur concernant le monde réel (Graesser et al., 1994; Yeari et al., 2017). Ce processus, 
apparemment naturel, reflète en réalité une compétence complexe qui distingue souvent les bons 
compreneurs des compreneurs en difficulté (Cain et al., 2001; Cain & Oakhill, 1999). Ces inférences 
apparaissent précocement dans le développement mais leur qualité et leur fréquence évoluent 
avec l’âge et l’expérience de lecture (Kendeou et al., 2009). Les jeunes enfants peuvent déjà produire 
certaines inférences de connaissances, mais leurs capacités restent limitées, notamment lorsque 
les inférences reposent sur des informations qui sont éloignées dans le texte ou impliquent des liens 
conceptuels plus abstraits (Oakhill & Cain, 2012, 2018).

Ces inférences représentent un point de fragilité chez de nombreux élèves. Les enfants identifiés 
comme faibles compreneurs peinent souvent à produire spontanément ces liens avec leurs 
connaissances (Cain & Oakhill, 1999; Yeari et al., 2017). Ils ont tendance à rester au niveau littéral et 
rencontrent des difficultés à dépasser le texte pour en construire un sens plus riche et global. Les 
faibles compreneurs rencontrent également des difficultés à aller au-delà du langage littéral lorsqu’il 
s’agit de comprendre des idiomes comme « jeter l’argent par les fenêtres » (Cain et al., 2005; Oakhill 
et al., 2016; Potocki & Laval, 2019) ou des métaphores (Seigneuric et al., 2016, 2024). Ce déficit est 
observé même chez des enfants dont les compétences de décodage ou le vocabulaire sont préservés, 
ce qui souligne qu’il s’agit d’une difficulté spécifique liée au traitement inférentiel (Landi & Ryherd, 
2017; Oakhill & Cain, 2018).

La capacité à produire ces inférences dépend notamment de la qualité et de la disponibilité des 
connaissances antérieures. Plus ces connaissances sont riches et bien structurées, plus elles facilitent 
l’élaboration d’inférences pertinentes (Graesser et al., 1994; Kintsch, 1998). À l’inverse, l’absence de 
connaissances suffisantes sur le thème abordé peut bloquer la compréhension, même chez des 
lecteurs compétents (Smith et al., 2021). Il apparaît dès lors essentiel de s’assurer, avant la lecture 
d’un texte, que les élèves disposent des connaissances préalables indispensables à sa compréhension, 
ou de prévoir un enseignement permettant de les construire lorsqu’elles font défaut. Toutefois, le 
simple fait de disposer des connaissances requises ne garantit pas que les faibles compreneurs 
soient en mesure de générer les inférences correspondantes (Cain et al., 2001). Chez eux, la difficulté 
pourrait plutôt résider dans l’intégration de ces connaissances disponibles aux informations textuelles. 
Les capacités de mémoire de travail jouent également un rôle crucial (voir sous-partie suivante). 
Générer une inférence de connaissance nécessite en effet de maintenir en mémoire les informations 
du texte tout en les reliant aux connaissances préalables, ce qui peut s’avérer coûteux cognitivement, 
surtout lorsque le texte est dense ou complexe (Cain, Oakhill, & Bryant, 2004; Cain, Oakhill, & 
Lemmon, 2004; Yeari et al., 2017).

Sur le plan pédagogique, plusieurs travaux indiquent que l’enseignement explicite des stratégies 
inférentielles représente une méthode efficace pour améliorer les compétences de compréhension 
des élèves (Bianco & Lima, 2017; Connor et al., 2004; Rupley et al., 2009). Ces interventions consistent, 
par exemple, à apprendre aux élèves à repérer des indices dans le texte (comme « manteau », 
«parapluie») et à les relier à leurs connaissances préalables (par exemple, se demander : «Dans 
quelles situations dois-je prendre un parapluie?») (Potocki et al., 2013; Yuill & Joscelyne, 1988).
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3. Au-delà des processus langagiers : implications des 
facteurs (méta-)cognitifs et socio-émotionnels

La compréhension de textes est une activité cognitive complexe qui repose non seulement sur la 
mobilisation de processus langagiers opérant à différents niveaux de traitement (du mot au texte), 
mais également sur l’implication de compétences (méta-)cognitives et socio-émotionnelles d’ordre 
plus général.

Cette vision plus intégrative de la compréhension, conçue comme le résultat d’une intégration 
simultanée de multiples processus, est mise en avant par des modèles théoriques récents tels que 
l’Active View of Reading de Duke et Cartwright (2021) ou le modèle DIER (Direct and Indirect Effect 
Model of Reading) de Kim (2017, 2020, voir Figure 1). Ces modèles soulignent qu’au-delà des processus 
directement impliqués dans le traitement du langage, un bon niveau de compréhension en lecture 
requiert également des ressources cognitives, métacognitives et socio-émotionnelles ainsi que des 
connaissances. Parmi ces facteurs, quatre dimensions se dégagent particulièrement : les fonctions 
exécutives, l’auto-régulation, la théorie de l’esprit et la motivation.

Figure 1. Modèle DIER - effets directs et indirects impliqués dans la compréhension en lecture - version 
française, adaptée de Kim (2020)

1. Rôle des fonctions exécutives

Les fonctions exécutives constituent un ensemble d’aptitudes cognitives de haut niveau qui modulent 
la cognition et sont particulièrement sollicitées dans des tâches complexes, orientées vers un but 
précis. Le modèle de Miyake et al. (2000)  identifie trois composantes principales des fonctions 
exécutives : la mise à jour en mémoire de travail, l’inhibition et la flexibilité cognitive. La recherche 
a largement documenté l’importance de ces capacités exécutives pour la compréhension en lecture 
(Butterfuss & Kendeou, 2018; Cartwright, Marshall, et al., 2020; Cartwright & Palian, 2024; Follmer, 
2018; Georgiou & Das, 2018; Guajardo & Cartwright, 2016).

Pour illustrer ce point, prenons l’exemple du court texte suivant :
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Jean traversait le pont pour rejoindre l’école. Il était heureux de cette nouvelle autonomie 
que sa mère lui accordait aujourd’hui. Tout en marchant, il jouait avec ses clés de maison. 
Mais soudain, celles-ci lui échappèrent des mains et passèrent par-dessus la balustrade. 
Comment allait-il faire ? Il lui faudrait trouver un moyen de les récupérer sur les voies, ce qui 
était évidemment extrêmement dangereux…

Cet exemple illustre l’importance de la mise à jour du modèle de situation au cours de la lecture. 
Au début, l’énoncé « Jean traversait le pont pour rejoindre l’école » conduit généralement le lecteur 
à activer spontanément un scénario familier : celui d’un pont au-dessus d’une rivière. Ce concept 
est activé par nos expériences et nos connaissances préalables. Cependant, la suite du texte introduit 
une information inattendue : « Il lui faudrait trouver un moyen de les récupérer sur les voies…». Cette 
nouvelle donnée oblige le lecteur à réviser sa première représentation mentale. Il doit comprendre 
que le pont en question surplombe en réalité une voie ferrée et non une rivière. Pour effectuer 
cette mise à jour, deux processus cognitifs sont mobilisés. Tout d’abord, la mise à jour proprement 
dite : le lecteur doit intégrer la nouvelle information (la présence de voies sous le pont) et modifier 
la représentation qu’il s’était construite jusque-là. Simultanément, il doit inhiber l’idée initiale de 
« rivière », devenue non pertinente, pour éviter toute confusion dans la compréhension de la 
situation décrite. Cet exemple montre que la compréhension en lecture ne consiste pas simplement 
à accumuler des informations au fil du texte, mais implique une adaptation dynamique et flexible 
du modèle de situation que le lecteur se construit. Lorsque de nouvelles informations apparaissent, 
parfois contradictoires ou inattendues, la capacité à mettre à jour la représentation mentale et à 
inhiber des éléments désormais erronés est essentielle pour maintenir une représentation cohérente 
du texte.

Une bonne compréhension ne consiste donc pas seulement à conserver autant d’informations que 
possible, mais aussi à sélectionner, actualiser et organiser en continu le contenu de la mémoire de 
travail. À l’inverse, des difficultés d’inhibition peuvent entraîner des erreurs d’intrusion avec des 
informations non pertinentes qui restent actives en mémoire de travail, créant des confusions ou 
des interprétations erronées. Ces processus font souvent défaut chez les faibles compreneurs 
(Borella et al., 2010, 2010; Gernsbacher & Faust, 1991). Expliciter ces processus constitue un moyen 
pertinent de les travailler dans une perspective pédagogique. Il semble toutefois qu’une intégration 
de ces stratégies exécutives directement dans des situations de compréhension de textes ou 
d’énoncés soit plus efficace qu’un entraînement exécutif « décontextualisé » dont le transfert vers 
la compréhension apparaît plus limité (Carretti et al., 2017; García-Madruga et al., 2013; Ruffini et 
al., 2025).

2. Capacités métacognitives d’auto-régulation

La compréhension en lecture dépend également de la capacité du lecteur à réguler et superviser 
activement sa propre activité de compréhension, autrement dit, de ses compétences métacognitives 
(Baker & Beall, 2014). Celles-ci recouvrent classiquement deux grandes dimensions : le contrôle 
métacognitif et la gestion métacognitive. Le contrôle métacognitif renvoie à la capacité d’auto-évaluer 
sa propre compréhension en cours et/ou en fin de lecture. Il s’agit par exemple d’identifier si un 
passage a été compris ou non, ou de détecter une incohérence ou un manque d’information (e.g., 
Mirandola et al., 2018; Oakhill et al., 2005). Les bons compreneurs se distinguent généralement par 
une meilleure capacité à surveiller leur compréhension et à ajuster leurs efforts en conséquence, 
tandis que les faibles compreneurs tendent à surestimer leur niveau de compréhension et à repérer 
moins efficacement les difficultés rencontrées (Mirandola et al., 2018). La gestion métacognitive 
correspond, quant à elle, à la mise en œuvre de stratégies conscientes pour soutenir la compréhension. 
Elle implique de planifier son approche de lecture, de sélectionner des stratégies adaptées (par 
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exemple, relire un passage difficile), puis d’évaluer leur efficacité pour ajuster sa démarche. Les 
recherches montrent que ces dimensions sont fortement associées aux performances en 
compréhension (Kolić-Vehovec & Bajšanski, 2006; Sun et al., 2021). Ces résultats confirment que les 
compreneurs les plus efficients sont ceux capables d’évaluer en continu la qualité et la pertinence 
de leur compréhension tout au long de la lecture et d’adapter en conséquence les stratégies qu’ils 
déploient.

3. Facteurs socio-émotionnels : théorie de l’esprit et 
compréhension 

D’autres facteurs, plus socio-émotionnels ou liés aux capacités de cognition sociale, apparaissent 
également déterminants dans la compréhension en lecture. C’est le cas des capacités de théorie 
de l’esprit. La théorie de l’esprit est définie comme la capacité à attribuer des états mentaux (tels 
que les pensées, les émotions, les intentions et les croyances) à soi-même et aux autres, et à 
comprendre que ces états mentaux motivent généralement les actions et peuvent différer des 
siens (e.g., Baron-Cohen, 1994; Sperber & Wilson, 1989). Elle se développe progressivement au cours 
de l’enfance, avec l’émergence de formes rudimentaires dès la petite enfance, puis une capacité 
croissante à comprendre des états mentaux et des situations sociales de plus en plus complexes, 
qui continue à se développer jusqu’à l’adolescence (Hughes & Devine, 2015 ; Sodian at al., 2020 ; 
Wellman et al., 2001). Il s’agit d’une dimension longtemps négligée dans les recherches sur la 
compréhension en lecture, mais dont l’importance est de plus en plus reconnue (Dore et al., 2018).

La théorie de l’esprit semble jouer un rôle particulièrement important dans la compréhension des 
textes narratifs. Comprendre un récit suppose en effet souvent d’identifier les émotions, les intentions 
et les croyances des personnages, même lorsque celles-ci ne sont pas formulées explicitement 
(Duke & Cartwright, 2021; Guajardo & Cartwright, 2016). Cette capacité permet au lecteur d’anticiper 
les comportements, d’expliquer les actions et de saisir la cohérence d’un récit. Ainsi, les enfants et 
adolescents présentant une théorie de l’esprit plus développée montrent généralement de meilleures 
performances en compréhension, notamment dans la production d’inférences concernant les états 
mentaux des personnages (Duke & Cartwright, 2021; Kim, 2017; Osterhaus et al., 2024). À l’inverse, 
les enfants ayant des compétences de théorie de l’esprit plus faibles présentent souvent des 
performances inférieures en compréhension (Guajardo & Cartwright, 2016). Leurs difficultés résident 
fréquemment dans la compréhension des motivations internes des personnages, se concentrant 
davantage sur les actions visibles sans en déduire les raisons sous-jacentes. On en trouve également 
la trace dans des études récentes sur la compréhension de documents multiples par les adolescents, 
où elle contribue à la capacité à évaluer la fiabilité des sources des différents documents (Dyoniziak 
et al., 2025) . 

Le lien entre théorie de l’esprit et compréhension pourrait par ailleurs être bidirectionnel. Plusieurs 
études suggèrent que la lecture, notamment de récits fictionnels, pourrait contribuer à développer 
les capacités de théorie de l’esprit (Arvelo Alicea & Lysaker, 2017; Kidd & Castano, 2013; Lysaker et 
al., 2016). Ces travaux montrent que l’exposition à des textes impliquant la compréhension des états 
mentaux des personnages peut renforcer la capacité des lecteurs à raisonner sur les intentions, les 
croyances et les émotions d’autrui, ce qui, en retour, pourrait soutenir la compréhension des récits.
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4. Rôle de la motivation

Enfin, un dernier facteur mérite d’être pris en compte lorsqu’on s’intéresse à la compréhension : la 
motivation. Cette dimension est présentée en dernier dans cette synthèse, bien qu’elle constitue 
sans doute l’un des premiers leviers qui incitent les élèves à s’engager dans les activités de lecture ! 
La motivation en lecture désigne l’ensemble des raisons, des objectifs et des valeurs qui poussent 
un élève à lire. Elle est aujourd’hui considérée comme comprenant notamment la motivation 
intrinsèque, c’est-à-dire l’engagement dans la lecture pour le plaisir ou l’intérêt qu’elle procure en 
elle-même ; la valeur perçue, autrement dit la conviction que la lecture est importante ou utile ; le 
sentiment de compétence ou auto-efficacité, qui reflète la confiance d’un élève en ses capacités 
à réussir dans cette activité ; ainsi que la valeur sociale accordée à la lecture, c’est-à-dire l’idée que 
cette pratique est reconnue et valorisée par l’entourage scolaire, familial ou social (Klauda & Guthrie, 
2015; Wigfield & Guthrie, 1997). On peut également distinguer la motivation à lire en général et celle 
à lire sur un sujet en particulier (Oakhill & Petrides, 2007).

De nombreuses études soulignent l’existence d’un lien significatif et positif entre motivation et 
compréhension en lecture (Cartwright, Lee, et al., 2020; Guthrie et al., 2012). La motivation influence 
la compréhension par différents mécanismes sous-jacents. D’une part, les élèves motivés lisent 
davantage, ce qui les expose à une plus grande variété d’écrits et contribue, par apprentissage 
implicite, à enrichir leurs compétences linguistiques telles que le vocabulaire et leurs connaissances 
générales. D’autre part, la motivation soutient l’effort cognitif nécessaire à l’engagement dans des 
textes, permet aux lecteurs de persévérer face aux difficultés éventuelles et les incite à utiliser 
activement des stratégies de compréhension telles que la vérification de ce qu’ils ont compris ou 
l’établissement de liens avec leurs connaissances préalables (Duke & Cartwright, 2021; McNamara, 
2007). Ce processus crée ce que certains chercheurs décrivent comme un cercle vertueux : plus un 
élève lit, plus il améliore ses compétences, ce qui renforce son sentiment de compétence et alimente 
à son tour sa motivation à lire davantage (Mol & Bus, 2011; Wigfield et al., 2016). Ce sentiment de 
compétence ou auto-efficacité joue un rôle central, car les élèves convaincus de leurs capacités à 
comprendre les textes sont plus enclins à s’investir et à persévérer face aux obstacles (Klauda & 
Guthrie, 2015). À l’inverse, ceux qui se perçoivent comme « mauvais lecteurs » ont tendance à éviter 
la lecture, ce qui peut entraîner un cercle vicieux de démotivation et de faible progression.

Des travaux ont ainsi mis en évidence une dynamique bidirectionnelle entre motivation et 
compétences en lecture. Une forte motivation favorise la compréhension, mais, réciproquement, 
des difficultés en lecture peuvent, avec le temps, nuire à la motivation et au sentiment de compétence 
(Morgan et al., 2008). Chez les élèves en difficulté, une faible motivation peut aggraver les problèmes 
de lecture, créant un cercle vicieux où échec et démotivation se renforcent mutuellement (Morgan 
et al., 2008; Morgan & Fuchs, 2007). Klauda et Guthrie (2015) proposent l’hypothèse selon laquelle 
certains lecteurs en difficulté pourraient présenter de faibles performances en raison d’une motivation 
particulièrement basse, ce manque de motivation entraînant un désengagement marqué, caractérisé 
par un moindre effort, une attention réduite ou un manque de persévérance, ce qui freine l’acquisition 
des compétences en lecture.

Il est également suggéré que la relation entre motivation, engagement et réussite en lecture peut 
varier en fonction du niveau de lecture des élèves. Elle apparaît souvent plus forte chez les lecteurs 
avancés que chez les élèves en difficulté. Chez ces derniers, même une motivation élevée ne suffit 
pas toujours à compenser les limites cognitives ou linguistiques sous-jacentes à leurs difficultés de 
compréhension (Klauda & Guthrie, 2015). Le genre peut également moduler les liens entre motivation 
et compréhension (Chiu & McBride-Chang, 2006). Les recherches montrent en effet régulièrement 
que les filles obtiennent en moyenne de meilleurs résultats en compréhension de l’écrit que les 
garçons (Lietz, 2006; Mullis et al., 2023; Reilly et al., 2019), mais une part importante de cet écart 
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semble s’expliquer par des différences de motivation, et plus particulièrement par le plaisir éprouvé 
à lire, plus fréquemment rapporté par les filles. 

Sur le plan pédagogique, la motivation constitue une dimension qui peut être travaillée en classe 
en parallèle des processus impliqués dans la compréhension. Plusieurs recherches montrent d’ailleurs 
que certaines interventions combinées permettent de soutenir la motivation tout en travaillant 
directement les compétences mobilisées en compréhension (McBreen & Savage, 2021, 2022). Par 
exemple, le programme Concept-Oriented Reading Instruction (CORI) a démontré son efficacité 
en combinant l’enseignement explicite de stratégies de compréhension avec des activités visant à 
nourrir le plaisir de lire (Guthrie et al., 2004; Wigfield et al., 2014). Ces approches mettent en avant 
des pratiques pédagogiques telles que le choix des textes, la connexion des lectures aux centres 
d’intérêt des élèves, la valorisation des progrès réalisés et la création d’un climat où la lecture est 
perçue comme une activité plaisante et valorisante. Les programmes scolaires français relatifs à 
l’enseignement de la lecture insistent également sur la nécessité de développer chez les élèves le 
goût et le plaisir de lire, considérés comme des leviers essentiels de l’apprentissage.

Ainsi, la compréhension en lecture apparaît comme un processus complexe et multidimensionnel 
qui dépasse largement le seul traitement linguistique des textes. Les recherches récentes soulignent 
l’importance de facteurs (méta)cognitifs et socio-émotionnels tels que les fonctions exécutives, la 
métacognition, la théorie de l’esprit et la motivation, lesquels interagissent constamment avec les 
compétences linguistiques pour permettre aux lecteurs de construire une représentation cohérente 
des écrits qu’ils rencontrent. Intégrer ces dimensions dans l’enseignement de la compréhension en 
lecture est donc essentiel pour mieux accompagner tous les élèves dans le développement de 
compétences solides en compréhension.

Toutefois, la plupart des travaux sur les processus impliqués en compréhension se sont centrés sur 
la compréhension d’un genre principal de texte : le récit. Or, dans leurs activités scolaires comme 
dans leur vie quotidienne, les élèves sont confrontés à une variété bien plus large de genres de 
textes. Il convient donc de se demander si les processus mobilisés pour comprendre un texte 
diffèrent en fonction du genre du texte.
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4. La compréhension en fonction du genre du texte

La compréhension de l’écrit repose sur un ensemble de processus largement communs quel que 
soit le genre de texte. Ainsi, qu’il s’agisse d’un récit narratif ou d’un texte documentaire, le lecteur 
doit mobiliser ses connaissances générales et linguistiques (lexique, morphologie, syntaxe), produire 
des inférences pour combler les implicites, et élaborer une représentation mentale intégrée et 
cohérente de la situation décrite (Clinton et al., 2020; Cruz Neri et al., 2024; Härtig et al., 2022). Ces 
processus généraux constituent ce qu’on pourrait appeler le « socle commun » de la compréhension  
(Santos et al., 2017). Cependant, la recherche montre que les différences propres aux genres des 
textes peuvent solliciter plus fortement certaines compétences que d’autres. 

Ainsi, la lecture de textes narratifs, centrée sur des personnages, leurs intentions et leurs émotions, 
mobilise particulièrement les capacités socio-émotionnelles comme la théorie de l’esprit (Mar et 
al., 2009; Mar & Oatley, 2008). De plus,  lorsqu'ils s'adressent à de jeunes lecteurs ou qu'ils sont 
utilisés dans le cadre d'expériences de recherche,  ces textes suivent généralement une structure 
relativement simple, organisée selon une séquence d’événements liés de manière causale et ordonnés 
temporellement (Best et al., 2008; Wolfe & Mienko, 2007). La plupart des histoires destinées aux 
enfants progressent en effet selon un ordre chronologique, articulé autour des objectifs poursuivis 
par les personnages. D’ailleurs, les textes narratifs contiennent souvent davantage de connecteurs 
temporels ou causaux (comme «ensuite» ou «parce que»), qui facilitent la construction du « modèle 
de situation » et la mise en relation des différentes parties du texte (Clinton et al., 2020; Van Silfhout 
et al., 2015). Ces éléments linguistiques fournissent des repères explicites qui rendent la compréhension 
narrative généralement plus aisée (Mar et al., 2021).

À l’inverse, les textes documentaires présentent souvent une structure plus complexe et variée 
(Cruz Neri et al., 2024; Williams et al., 2007). Ils véhiculent des relations abstraites ou logiques telles 
que comparaison, cause-conséquence, ou problème-solution, parfois difficiles à interpréter (Graesser 
et al., 2003). La maîtrise des structures spécifiques à ces textes est déterminante car elle permet 
d’anticiper l’organisation du contenu, d’en saisir les articulations logiques et d’en faciliter le rappel 
(Best et al., 2008; Graesser et al., 2003). Les élèves qui connaissent bien ces structures retiennent 
davantage d’informations et construisent des représentations plus cohérentes (Kraal et al., 2018). 
Cependant, ces connaissances ne s’acquièrent pas forcément spontanément et nécessitent un 
enseignement explicite (Wolfe & Woodwyk, 2010; Wu et al., 2020). Les textes documentaires 
comportent aussi moins de marqueurs linguistiques explicites comme les connecteurs, ce qui oblige 
les lecteurs à produire plus d’inférences et à mobiliser leurs connaissances antérieures pour maintenir 
une compréhension cohérente (Clinton et al., 2020; Graesser et al., 2003; Wolfe & Woodwyk, 2010). 
De plus, contrairement aux inférences narratives souvent basées sur des expériences familières, 
celles exigées par les textes documentaires reposent fréquemment sur des connaissances relatives 
à des domaines spécifiques que le lecteur peut ne pas posséder (Graesser et al., 2003). Ces textes 
nécessitent donc généralement une activation et une intégration plus soutenues des connaissances 
préalables nécessaires pour élaborer une représentation cohérente (Best et al., 2008; Clinton et al., 
2020; Wolfe & Woodwyk, 2010). Or, le contenu de ces textes est souvent moins familier ce qui peut 
rendre leur compréhension plus difficile (Mar et al., 2021). Les textes documentaires se distinguent 
également par leur recours à un vocabulaire plus académique, comprenant des termes spécifiques 
parfois techniques et des mots rares (Cruz Neri et al., 2024; Fang, 2005; Gardner, 2004; Härtig et al., 
2022). Le vocabulaire apparaît d’ailleurs comme un prédicteur particulièrement fort de la compréhension 
de ces textes (Wu et al., 2020; Yildirim et al., 2011). Enfin, la lecture des textes documentaires semble 
solliciter davantage les fonctions exécutives comparativement à la lecture des textes narratifs (Eason 
et al., 2012).

En outre, la compréhension des textes documentaires dépend également de compétences de 
repérage spatial et de traitement des indices visuels et structurels. La lecture de ces textes requiert 
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souvent une lecture non linéaire qui implique de parcourir les titres, sous-titres, encadrés ou légendes, 
et de naviguer entre le texte principal et des éléments périphériques tels que les tableaux, schémas 
ou images. L’identification et l’interprétation des signaux visuels, typographiques et organisationnels 
de ces textes (e.g., taille ou police des caractères, hiérarchisation des titres, mise en page) jouent un 
rôle crucial dans la construction d’une représentation cohérente du contenu et sa mémorisation 
(Kim & Clariana, 2017; Lemarié et al., 2012; Sanchez et al., 2001). Leur maîtrise ne va cependant pas 
de soi : de nombreux élèves, notamment les plus jeunes, peinent à exploiter ces indices et à adopter 
des stratégies de navigation adaptées, ce qui peut nuire à leur compréhension globale du document 
(Potocki, Ros, et al., 2017; Rouet & Coutelet, 2008).

Enfin, de nombreux textes documentaires prennent aujourd’hui la forme de textes composites, 
mêlant textes écrits, images, tableaux ou graphiques. Comprendre ces documents exige des 
compétences de « littératie multimodale », consistant à relier des informations issues de différents 
supports et à interpréter leurs liens ou éventuelles contradictions (Härtig et al., 2022). Dans le 
contexte numérique actuel, où de nombreux documents scolaires adoptent ce format composite, 
cette compétence devient essentielle. Pourtant, plusieurs études montrent que les jeunes lecteurs 
ont tendance à traiter séparément ces diverses sources d’informations, sans les intégrer pleinement, 
ce qui nuit à la compréhension (Cruz Neri et al., 2024; Wu et al., 2020).

Ces éléments peuvent contribuer à expliquer pourquoi la compréhension des textes documentaires 
s’avère généralement plus difficile que celle des textes narratifs (Mar et al., 2021; Mullis et al., 2023). 
Par exemple, la capacité à déduire le sens des mots à partir du contexte s’avère souvent plus aisée 
dans les textes narratifs que dans les textes expositifs (Sáenz & Fuchs, 2002). Face à ces constats, la 
recherche plaide en faveur d’un enseignement explicite des spécificités propres à chaque genre 
textuel, notamment dans une perspective transdisciplinaire. Catts (2021) souligne ainsi que les 
compétences de compréhension ne devraient pas être enseignées uniquement dans le cadre du 
français ou de la littérature, mais également dans l’ensemble des disciplines scolaires, qu’elles soient 
scientifiques, historiques ou techniques, où la compréhension de textes documentaires ou composites 
s’avère indispensable et sert souvent de support à l’apprentissage de notions disciplinaires.

En résumé, si la compréhension repose sur des mécanismes communs à tous les textes, la maîtrise 
des spécificités liées à chaque genre constitue un enjeu majeur pour la réussite scolaire dans toutes 
les disciplines. L’intégration de stratégies spécifiques à chaque type de texte dans l’enseignement 
de la compréhension apparaît donc essentielle pour aider les élèves à devenir des lecteurs flexibles, 
capables d’adapter leur lecture en fonction des caractéristiques et des objectifs des textes qu’ils 
rencontrent.
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5. Comprendre en situation

La compréhension en lecture ne consiste pas toujours à simplement « comprendre un texte » sans 
autre but (Rouet, 2006; Rouet & Potocki, 2017, 2018). Dans la vie quotidienne comme à l’école, la 
lecture est généralement « finalisée », c’est-à-dire orientée vers un objectif spécifique : répondre à 
une question, acquérir des connaissances sur un thème, rédiger une synthèse, ou simplement lire 
pour le plaisir (Hautala et al., 2022; Ritchey & List, 2022; Rouet & Britt, 2011; Snow, 2002; White et 
al., 2010). Or, ces lectures « finalisées » impliquent des processus supplémentaires, au-delà des 
processus généraux de traitement linguistique et de construction du sens du contenu des textes 
décrits dans les sections précédentes (Garcia-Rodicio et al., 2023; Potocki et al., 2024; Rouet & 
Potocki, 2017, 2018). Elles supposent en effet non seulement de se représenter le sens du texte, mais 
aussi de savoir quoi faire avec ce texte en fonction d’une tâche ou d’un contexte particulier 
(McCrudden & Schraw, 2007). Les modèles théoriques « contextualisés » de la lecture comme 
MD-TRACE (Rouet & Britt, 2011), RESOLV  (Britt et al., 2018) ou SELFi (Potocki et al., 2024) décrivent 
ces processus.

Dans le cadre de la lecture finalisée, le lecteur doit d’abord élaborer ce qu’on appelle un modèle 
de tâche, c’est-à-dire comprendre précisément la consigne, identifier le but de la lecture, anticiper 
le type de réponse attendue et planifier les éventuelles actions à réaliser. Ensuite, le lecteur évalue 
son besoin d’information en comparant ses connaissances préalables à ce que la tâche exige, afin 
de déterminer s’il a besoin de lire et si oui, quelles informations il doit rechercher. Il doit alors localiser 
et extraire dans les documents disponibles les données pertinentes, tout en inhibant celles qui sont 
hors de propos (Hautala et al., 2022; León et al., 2019; Potocki, Ros, et al., 2017; Yeari et al., 2015). 
Dans de nombreuses situations, il s’agit également d’intégrer des informations issues de plusieurs 
sources, même lorsque celles-ci sont hétérogènes ou contradictoires (Perfetti et al., 1999; Saux et 
al., 2021). Enfin, le lecteur doit produire un résultat conforme à la consigne initiale et en vérifier la 
qualité et la pertinence. Ces différentes étapes sont pensées comme un ensemble dynamique où 
la construction du modèle de tâche guide chacune des actions entreprises pendant la lecture.

L’essentiel des activités de lecture des élèves de l’enseignement secondaire présente un caractère 
finalisé, et ce dans toutes les disciplines. Concrètement, les textes et documents utilisés en classes 
le sont dans le cadre d'objectifs ou de questionnements, oraux ou écrits, qui guident et orientent 
la lecture (Figures 2 et 3).

Figure 2. Extrait d'une fiche de travail utilisée dans une séquence de géographie en classe de 6e (11-12 ans) 
en 2016-2017. Chaque question ou consigne demande une stratégie de lecture et de prise d'informations 
spécifique dans les documents proposés.
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Figure 3. Extrait d'un manuel scolaire numérique utilisé dans le cadre d'une séquence de Géographie en 
classe de 6ème (2016-2017).

Au-delà de la difficulté intrinsèque des textes proposés, les difficultés de compréhension constatées 
par les enseignants peuvent provenir de plusieurs autres facteurs inhérents à la situation (Potocki 
et al., 2024). Par exemple, les élèves peuvent ne pas comprendre  la consigne ou la question posée, 
un problème bien connu par la plupart des enseignants (Ayroles et al., 2021; Cerdán et al., 2011; 
Llorens & Cerdán, 2012) ; ils peuvent être dans l’incapacité de déployer une stratégie de lecture 
adaptée à la tâche (Hautala et al., 2022; Kaakinen et al., 2015; León et al., 2019; Potocki, Ros, et al., 
2017; Renaud, 2020; Rouet & Coutelet, 2008) ; ou encore ne pas savoir évaluer la fiabilité et la 
pertinence des informations, notamment lorsqu’il s’agit de textes multiples (Anmarkrud et al., 2022; 
Britt & Rouet, 2012). Il n’est pas rare, par exemple, que certains élèves lisent de manière linéaire 
même lorsque la tâche exige une lecture sélective, ou inversement (Cain, 1999; Potocki, Ros, et al., 
2017; Rouet & Coutelet, 2008). De plus, la sélection de ce qui doit être lu et à quel niveau de 
profondeur dépend largement de la capacité du lecteur à réguler son comportement de lecture 
et à mobiliser ses fonctions exécutives. Ainsi, lire avec un objectif précis, identifier et accéder aux 
informations pertinentes tout en ignorant celles qui ne le sont pas, constitue une activité 
cognitivement coûteuse, bien plus exigeante qu’une simple lecture linéaire (Garcia-Rodicio et al., 
2023; Potocki, Chatelier, et al., 2023).

La complexité des tâches joue également un rôle important dans les situations de lecture finalisée. 
Les recherches montrent que les élèves réussissent mieux les questions de compréhension de faible 
niveau de complexité, qui se limitent à repérer des informations explicites, que celles de niveau 
élevé qui nécessitent d’intégrer différentes informations ou de produire des inférences (Cerdán et 
al., 2009; Potocki, Chatelier, et al., 2023). La disponibilité du texte au moment de répondre aux 
questions ne suffit pas toujours à compenser ces difficultés : pour des questions complexes, l’accès 
au texte n’aide guère les élèves qui ne maîtrisent pas les stratégies de lecture nécessaires ou qui 
peinent à réaliser les inférences attendues (Cataldo & Oakhill, 2000; Cerdán et al., 2021). Quand la 
tâche est particulièrement exigeante, les lecteurs passent davantage de temps à localiser les passages 
pertinents, ce qui mobilise intensément leurs ressources cognitives et exécutives (Hahnel et al., 
2023; Hautala et al., 2022; León et al., 2019; Potocki, Chatelier, et al., 2023).

Les « tâches » de lecture ne sont pas indépendantes du contexte dans lequel elles s'inscrivent. Les 
lecteurs compétents apprennent à interpréter les tâches en fonction du sens global qu'ils attribuent 
à la situation (e.g., lire pour faire un exercice, pour se préparer à une évaluation, lire pour le plaisir, 
pour communiquer avec autrui, etc.). Cette interprétation plus globale conditionne notamment 
le type d'inférences produites pendant la lecture (van den Broek et al., 2011). Britt et al. (2018) parlent 
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ainsi de « modèle du contexte » pour désigner les connaissances activées par le lecteur dans telle 
ou telle situation de lecture pour peu que cette situation soit déjà familière. Cette interprétation 
et l'engagement vis à vis du texte qui en découle ne sont pas non plus indépendants des caractéristiques 
individuelles comme le concept de soi comme lecteur. Les élèves peuvent déployer plus ou moins 
d'efforts pour rechercher et évaluer les informations importantes selon qu'ils se sentent compétents 
ou moins compétents pour mener à bien l'activité, ce qui pourrait expliquer les liens entre concept 
de soi comme lecteur et performances en compréhension de l'écrit observés dès le CE2 (Katzir et 
al., 2009).

De plus, à mesure qu'ils sont exposés à une diversité de textes, les jeunes élèves apprennent à lire 
non plus un seul, mais des ensembles de textes (voir par exemple Figure 3). Ils découvrent alors que 
les textes sont produits par des sources dont ils apprennent à identifier les dimensions : l'auteur, la 
date de publication, le support de diffusion. Ces informations jouent un rôle important lorsque les 
textes sont utilisés comme outils d'apprentissage. En sciences par exemple, il est important de 
distinguer les sources primaires, les commentaires, ou les opinions personnelles. La compréhension 
des documents multiples sollicite des processus supplémentaires, tels que l'évaluation des sources 
(compétence, position par rapport au sujet traité, intention) et leur mise en relation dans des 
« modèles documentaires » (Perfetti et al., 1999). Ces processus sophistiqués ne sont guère accessibles 
avant l'entrée dans la puberté, mais ils jouent un rôle important dans l'ensemble des disciplines de 
l'enseignement secondaire. Ils sont essentiels pour réduire la vulnérabilité des adolescents et des 
adultes à l'égard des « fake news » et de façon plus générale de la mésinformation qui caractérise 
Internet et les réseaux sociaux (Britt et al., 2019).

L’ensemble de ces éléments soulignent que « comprendre le texte » ne représente qu'une petite 
partie des expériences de lecture des élèves à partir du Cycle 3, et que la difficulté du texte n'est 
qu'un facteur de difficulté parmi d'autres. L'élève qui peut être considéré comme bon compreneur 
sait aussi utiliser ce texte pour accomplir une tâche précise. Cela implique une interaction constante 
entre le lecteur, le texte, la tâche et le contexte de lecture. Enseigner les stratégies de lecture finalisée 
de manière explicite apparaît donc indispensable pour préparer les élèves aux multiples défis de 
la lecture scolaire et quotidienne (Potocki, Ayroles, et al., 2023; Renaud, 2020). Même des lecteurs 
compétents (bon niveau de fluence et de compréhension du contenu des textes) peuvent se 
retrouver en difficulté dans des situations finalisées s’ils n’ont pas appris à analyser finement une 
consigne, à ajuster leurs stratégies de lecture à celle-ci, à sélectionner de façon stratégique les 
informations utiles ou à évaluer la pertinence et la crédibilité des informations lues (Ayroles et al., 
2021; Garcia-Rodicio et al., 2023; Potocki, Ayroles, et al., 2023 ; Salmerón et al., 2015).

En somme, la lecture finalisée constitue une activité hautement stratégique, exigeante sur le plan 
cognitif, et nécessitant une orchestration fine entre compréhension du texte, objectifs de lecture 
et contexte de la tâche. La prise en compte de ces compétences dans l’enseignement est essentielle 
pour aider les élèves à devenir des lecteurs autonomes et efficaces, capables de s’adapter à la 
diversité des situations de lecture qu’ils rencontreront au cours de leur scolarité et dans leur future 
vie adulte.
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Conclusion
Malgré le « sentiment d’évidence » que la compréhension peut donner aux adultes experts (Bianco, 
2016), cette synthèse avait pour objectif de mettre en lumière la complexité des mécanismes 
impliqués et de leur nécessaire articulation pour accéder au sens d’un texte. Ces mécanismes 
expliquent en partie les difficultés rencontrées par de nombreux élèves dans les activités de 
compréhension. Il nous semblait essentiel de dépasser la conception réductrice qui associe trop 
souvent la compréhension de texte à la seule compréhension de récits, dans une perspective de « 
lecture pour la compréhension », alors que dans la réalité scolaire, les élèves sont confrontés à une 
grande diversité de genres de textes et de situations de lecture, souvent mobilisés comme supports 
d’apprentissage.

Si les recherches ont principalement mis en évidence le rôle déterminant des facteurs (méta-) 
cognitifs et socio-émotionnels pour comprendre les difficultés de compréhension en lecture, ces 
dimensions individuelles ne suffisent bien sûr pas à rendre compte, à elles seules, des écarts observés 
entre élèves. Ces caractéristiques individuelles s’articulent en effet avec des facteurs sociaux et 
environnementaux qui façonnent les opportunités d’apprentissage dès le plus jeune âge. Parmi ces 
déterminants, le milieu socio-économique (MSE) d’appartenance de l’élève occupe une place 
centrale : il influence la qualité des interactions langagières précoces, la richesse de l’environnement 
littéraire, l’accès aux ressources éducatives et les occasions d’exposition à l’écrit (Brossette et al., 
2025; Corso et al., 2016; Kirby & Hogan, 2008; Lefèvre et al., 2025). De nombreuses études montrent 
ainsi que les enfants issus de familles à faible revenu obtiennent des performances plus faibles en 
compréhension (Chiu & McBride-Chang, 2006; Lesaux & Kieffer, 2010; Mancilla-Martinez & Lesaux, 
2010). Le MSE agit toutefois comme un indicateur indirect d’un ensemble plus large de facteurs 
interactionnels et psychosociaux, tels que la valorisation de la lecture, la disponibilité de livres et la 
qualité des lectures partagées, qui expliquent une part importante des inégalités observées (Brossette 
et al., 2025; Corso et al., 2016). Ces écarts initiaux tendent à se renforcer avec le temps selon la 
dynamique de l’« effet Matthieu »  (Ricketts et al., 2014; Stanovich, 1986), ce qui souligne l’importance 
d’interventions précoces visant à enrichir l’exposition à l’écrit et à soutenir les pratiques parentales, 
capables de compenser en partie les désavantages liés au contexte socio-économique (Barone et 
al., 2019, 2021, 2024).

Si l’objectif de cette synthèse n’était pas de traiter directement de l’enseignement de la compréhension 
(un prochain rapport du groupe de travail y sera consacré) les éléments présentés ouvrent néanmoins 
des perspectives didactiques. Travailler la compréhension avec les élèves en difficulté suppose de 
soutenir conjointement les différentes étapes de traitement textuel (du mot à la phrase, puis au 
texte), tout en stimulant les compétences (méta-)cognitives et socio-émotionnelles associées. L’enjeu 
est de parvenir à articuler ces différents niveaux de traitement et de compétence, sans les fragmenter, 
afin d’éviter que les élèves en difficulté ne construisent que des « îlots de compréhension » isolés, 
sans mise en lien. C’est dans cette articulation, coûteuse sur le plan cognitif mais essentielle, que 
se joue probablement la réussite en compréhension de textes.
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Ce qu’il faut retenir

— La compréhension écrite est une compétence complexe et multifactorielle. Elle mobilise des 
processus linguistiques (au niveau du mot, de la phrase et du texte), mais aussi des ressources 
cognitives, métacognitives, socio-émotionnelles ainsi que les connaissances du lecteur.

— Les difficultés de compréhension peuvent avoir des origines multiples. Elles peuvent apparaître 
à différents niveaux de traitement ou résulter de limites dans les ressources cognitives et 
métacognitives des élèves.

— Un élève peut décoder correctement sans comprendre. Une bonne fluence en lecture de mots 
ne garantit pas la compréhension : certains élèves « passent sous les radars » malgré des difficultés 
dans la construction du sens.

— Certaines composantes de la compréhension sont générales, communes aux différentes modalités 
d’entrée (oral/écrit) et aux genres de textes, mais d’autres sont spécifiques à l’écrit ou plus fortement 
sollicitées selon les genres textuels.

— Au-delà de la compréhension du contenu des textes, leur utilisation en situation mobilise des 
stratégies et processus spécifiques qui peuvent faire défaut chez les élèves en difficulté. Leur 
maîtrise est indispensable dans une perspective de « lecture pour apprendre » (reading to learn), 
qui constitue un levier majeur des apprentissages dans l’ensemble des disciplines.

— Les stratégies de compréhension ne s’acquièrent pas forcément automatiquement. Pour beaucoup 
d’élèves, un enseignement explicite et ciblé de ces stratégies est nécessaire pour soutenir et 
améliorer la compréhension. Comme pour la fluence, cet enseignement doit s’accompagner d’un 
entraînement régulier et répété afin de permettre aux élèves de mobiliser progressivement ces 
stratégies de façon plus autonome et efficace.
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