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LINGUISTIQUE 

La redondance 
de la langue écrite 
et ses Incidences La redondance 
sur la lecture de la langue écrite 

et ses Incidences 
sur la lecture 
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Quand nous lisons un texte pour la 
première fois, nous avons le vague sen­
timent d'aborder un univers inconnu qui 
se révèle progressivement au fur et à 
mesure que les mots, les phrases, les 
paragraphes ou les pages défilent 
devant nos yeux. La page imprimée 
apparaît comme une communication 
d'ordre graphique susceptible de livrer 
entièrement son message à la condition 
que le lecteur sache transformer ces 
petits signes visuels en langage sonore. 

Cette vision de la lecture fait du lecteur 
un être passif qui attend tout du texte 
dans sa recherche d'information. Le lec­
teur est-il si démuni, si dépendant du 
texte au point qu'il parte presque à zéro 
à chaque lecture nouvelle? 

Il n'est donc pas évident de prime 
abord qu'un modèle de lecture qui 
minimise le rôle des yeux et met l'ac­
cent sur les connaissances antérieures 
du sujet entraîne spontanément notre 
adhésion. C'est aller à contre-courant 
des idées reçues et apparemment du 
simple bon sens. 

C'est pourtant une hypothèse que 
Smith défend depuis une dizaine d'an­
nées et qu'il a brillamment exposée et de 
façon convaincante dans plusieurs publi­
cations. Dans Understanding Reading 
(1971, p. 3), en particulier, il écrit: «Le 
cerveau — notre connaissance du 
monde — apporte plus d'information en 
lecture que les symboles visuels de la 
page imprimée». Plus loin, il dit en 
substance que la lecture est beaucoup 
plus une activité qui va du cerveau aux 
symboles visuels que le processus 
inverse. En d'autres termes, la lecture 
repose sur deux sources d'information : 
l'information visuelle et l'information 
non visuelle. L'information non visuelle, 
c'est-à-dire les connaissances qu'a le 
lecteur du réel, du sujet traité, de l'au­
teur, de la nature du texte à lire, des 
contraintes de la langue, est plus impor­
tante que l'information véhiculée par les 
symboles graphiques. Un lecteur ne 
serait donc jamais, même à la limite 
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devant les textes les plus techniques, 
dans un état réel d'innocence. Ses con­
naissances explicites et implicites sur­
tout sont mobilisées au moment de la 
lecture sous forme d'anticipations et 
d'hypothèses. Loin d'être un lecteur 
passif qui attend tout du texte, le lecteur, 
grâce à ses connaissances antérieures, 
projette ses attentes, ses intentions, de 
telle sorte que les symboles écrits 
servent à tester ses hypothèses. Il n'uti­
lise à cette fin qu'une partie des sym­
boles visuels, ceux qui lui apportent 
justement le plus d'information. 

L'information non visuelle, telle que 
nous venons de la définir, caractérise le 
lecteur dans ses rapports avec le texte. 
Plus un lecteur a une bonne connais­
sance du réel et de sa langue, moins ii 
est dépendant de l'information gra­
phique ; inversement, plus un lecteur est 
handicapé par sa langue et par sa con­
naissance du monde, plus il doit s'ap­
puyer sur l'information visuelle. 

Avant de poursuivre, il importe de 
préciser davantage ce qu'on entend par 
redondance. En termes généraux, le 
concept réfère à tout ce qui est dit ou 
écrit en trop par rapport à ce qui est 
strictement nécessaire pour la com­
préhension du récepteur. Vue sous 
l'angle de l'économie des moyens, la 
redondance est un gaspillage des signes, 
une répétition inutile dans la transmis­
sion de l'information. Dans l'expression 
descendre en bas, en bas est dit redon­
dant parce qu'il n'apporte aucune infor­
mation, il ne fait que répéter descendre. 
C'est comme si on disait descendre 
descendre. De même, si un mot contient 
la séquence q-, le u qui suit est tota­
lement redondant parce que c'est la 
seule voyelle possible après un q. 

Si l'information non visuelle précède 
et dirige toute activité de lecture, il n'est 
pas sans intérêt de voir comment la 
redondance se manifeste dans les textes 
et comment un lecteur efficace peut en 
tirer parti. Pour les besoins de l'analyse, 
nous tenterons de décrire isolément dif­
férents types de redondance, mais il 
faut bien préciser au départ que ces 
manifestations se chevauchent, s'entre­
mêlent et fonctionnent de façon con­
comitante. 

Pour des raisons d'espace, nous limi­
tons cependant notre exposé à des 
aspects de la redondance immédiate­
ment exploitables à des fins pédago­
giques. C'est ainsi que nous passerons 
sous silence la redondance orthogra­
phique évaluée à elle seule à plus de 
50%. Ce pourcentage signifie que les 
textes sont deux fois plus longs qu'ils 
pourraient l'être. Notre écriture n'étant 
pas visuelle, mais phonétique dans son 
principe, les lettres prises isolément 
n'ont pas le même degré de probabilité 
mais sont conditionnées par les règles 
séquentielles du système phonologique 
du français. De même, nous ne par­
lerons pas de la redondance lexicale. La 
fréquence relative des mots dans le dis­
cours est loin de refléter leur répartition 
dans les dictionnaires. Les mots-outils, 
par exemple, qui ne représentent que 
0,5% des mots d'une langue, recouvrent 
pourtant la moitié des textes. Cela signi­
fie que nous répétons constamment un 
nombre restreint de mots largement 
prévisibles. 

La redondance contextuelle 

La redondance cependant n'est pas la 
caractéristique d'un élément isolé, mais 
d'une séquence d'éléments. La redon­
dance serait nulle si tous les mots dans 
une suite étaient également probables. 
Prenons, par exemple, une phrase 
comprenant 20 mots. J'écris ces 20 mots 
sur autant de cartons que je mets dans 
un chapeau. Je tire au hasard chacun 
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des cartons et j'écris le mot correspon­
dant en ayant soin de remettre le carton 
à chaque tirage dans le chapeau. Le 
résultat serait une suite de mots tout à 
fait imprévisibles et dénuée de sens. 

Mais tout récepteur sait bien que les 
chaînes sonores comportent un degré 
variable de redondance qui lui permet, à 
la limite de suivre deux conversations 
de salon en même temps. La langue 
écrite n'échappe pas à cette règle: par­
ticulièrement répétitive sur plus d'un 
plan, elle favorise par la multiplication 
des indices contextuels des saisies 
d'ensemble sur la base d'un minimum 
de signes visuels. Notre propos n'est 
pas d'être exhaustif, mais d'esquisser 
quelques aspects de la redondance syn­
taxique prise dans un sens très large. 

L'ordre des mots joue un rôle impor­
tant dans une langue comme le français. 
La connaissance de la langue orale, 
même si elle s'écarte beaucoup dans 
certains cas de la structure syntaxique 
de l'écrit, nous rend sensibles au dérou­
lement des mots. Des contraintes syn­
taxiques et sémantiques s'exercent sur 
toute la phrase entre les mots et les 
constituants de la phrase. Si une phrase 
commence par «Le...», j'anticipe déjà 
un nom ou un adjectif et je sais qu'un 
verbe suivra probablement. Le test de 
closure illustre à merveille cette con­
naissance implicite que nous avons de 
la langue: on peut rater le mot attendu, 
mais il est rare qu'on se trompe de 
catégorie grammaticale. La prise en 
considération de ce qui précède et de 
ce qui suit permet de deviner le mot 
manquant ou un équivalent acceptable. 
Ce savoir implicite permet à l'esprit de 
devancer la perception visuelle en com­
plétant mentalement des syntagmes, 
des énoncés ou des phrases. 

Cependant, les contraintes séquen­
tielles n'ont pas une valeur absolue. 
L'ordre des mots n'est pas toujours 
déterminé par des lois probabilistes. Le 
cas de l'enchâssement est un bon 
exemple de discontinuité dans la suc­
cession des mots. 

On voit que dans «Le chat, que mon 
voisin a acheté, chasse... » le mot « chat » 
exerce une plus grande contrainte sur le 
mot « chasse » que sur le mot « que » qui 
lui est pourtant adjacent. 

De même dans la phrase «Avoir plu­
sieurs enfants n'est pas facile de nos 
jours. », c'est toute une proposition qui 
dépend d'une autre proposition. Notons 
encore une fois qu'il n'y a pas de con­
trainte entre les deux mots voisins 
«enfants» et «est». 

L'ordre des mots n'obéit pas toujours 
aux probabilités de transition et ce fait 
entraîne des conséquences en lecture. 
La présence, par exemple, de mots écran 
entre le sujet et son verbe, pose parfois 
de sérieux problèmes de compréhen­
sion, pour les jeunes en particulier. 

Si la structure linéaire est valable pour 
des énoncés simples, elle ne l'est plus 
pour des phrases complexes. Le langage 
est organisé de façon hiérarchique. Les 
mots se combinent pour former des 
énoncés, les énoncés forment des pro­
positions, les propositions forment des 
phrases, les phrases, des paragraphes, 
etc. 

A un niveau supérieur, au-delà de la 
syntaxe, il existe une structuration du 
discours, que ce soit un récit, un conte 
ou un roman. Cette macrostructure 
(Kintsh et Van Dyk, 1975) joue un rôle 
déterminant dans la compréhension et 
le rappel; mais il est indéniable que la 
connaissance de cette macrostructure 
fait partie, du moins chez un lecteur 
assidu, de tout ce bagage implicite 
appris sans enseignement formel, par le 
seul commerce avec les livres qui lui 
permet de prévoir les grandes articu­
lations d'un texte. 

Écoutons les auteurs pré-cités: 
«De la même façon qu'une phrase est 
interprétée et traitée plus avant en fonc­
tion des structures hiérarchiques sous-
jacentes, de même un discours est 
interprété, stocké, rappelé en fonction 
de sa structure d'ensemble que nous 
appelons sa macrostructure.» (1975, 
p. 101). 

L'architecture d'un récit nous est 
révélée brutalement quand nous abor­
dons par exemple un conte de culture 
afr icaine ou amér indienne. Nous 
sommes complètement déroutés et 
incapables d'anticiper le déroulement 
des événements et la conclusion. 

Mais revenons à la microstructure, 
c'est-à-dire la phrase. En plus de pré­
senter un cadre relativement rigide de 
ses unités, le français est aussi une 
langue liée, en ce sens que les rapports 
entre les éléments à l'intérieur du syn­
tagme nominal ou entre le syntagme 
nominal et le syntagme verbal sont 
caractérisés par le phénomène général 
de l'accord. Les marques morpholo­
giques du genre, du nombre et de la 
personne excèdent les besoins de la 
simple communication. Pour donner un 
cas extrême, «Je suis un travailleur» 
exprime 4 fois le singulier: «je» par 
rapport à « nous», «suis» par rapport à 
«sommes», « un» par rapport à «des» et 
« travailleur» par rapport à « travailleurs». 
Règle générale, le caractère répétitif de 
la morphologie est plus accentué à l'écrit 
en raison de la neutralisation de cer­
taines marques au plan de la pronon­
ciation. Qu'on compare la phrase sui­
vante, d'abord entendue puis, lue: 
lœr peti frer se parti 

leurs petits frères sont partis 
+ + + + + 

On observe une marque à l'oral, cinq à 
l'écrit. Convenons que l'exemple n'est 
pas représentatif de l'ensemble des 
situations, mais il a le mérite de faire 
voir l'excédent des marques écrites par 
rapport aux besoins stricts de la com­
munication. 

Les mors outils, nous l'avons vu, sont 
parmi les mots les plus fréquents de la 
langue et ils occupent un espace consi­
dérable de la page imprimée. Si on ne 
visait que l'économie, bon nombre de 
ces mots pourraient disparaître, comme 
dans les télégrammes, sans grand 
inconvénient pour la transmission du 
message. Le langage gestuel des sourds 
dépourvu de ces caractéristiques gram­
maticales est jusqu'à trois fois plus ra­
pide que la parole (Taylor, p. 180). Évi­
demment, l'intonation et les subtilités de 
la langue parlée en sont absentes. 

Certains mots outi ls cependant, 
comme les prépositions et les conjonc­
tions, sont des marqueurs de relation et 
sont par le fait même indispensables au 
sens. Ils signalent par leur présence la 
structure du syntagme ou de la phrase 
et favorisent des anticipations syntaxico-
sémantiques. «Ef» unit ordinairement 
des éléments de même nature ; « au con­
traire» m'annonce qu'on va présenter 
une proposition adverse ; « mais » indique 
une concession ou une restriction, etc. 

La chaîne parlée n'est pas une suite 
ininterrompue et monotone de sons: 
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elle est ponctuée de pauses, de demi-
pauses, de montées et de descentes de 
la voix, d'accents d'intensité. Similaire-
ment, pour indiquer les limites des 
constituants de la phrase ou de la phrase 
elle-même, pour transcrire les différentes 
intonations, la langue écrite utilise des 
signes de ponctuation et toute une 
gamme de signes typographiques. Ces 
signes syntaxiques, comme les appelle 
Grevisse, guident le lecteur en délimi­
tant, selon le sens, les phrases et les 
segments de phrases. 

Il existe pourtant une grande latitude 
dans l'emploi de ces signes conven­
tionnels. Tel écrivain multiplie les vir­
gules ou les points-virgules; tel autre 
n'en use qu'avec modération, laissant 
au lecteur le soin de le faire. Certains 
poètes ne mettent aucune ponctuation 
dans leurs vers. Signalons que le sys­
tème de ponctuation sous sa forme 
actuelle est né avec l'invention de l'im­
primerie. 

Si la ponctuation n'a pas toujours 
existé, on peut se poser la question de 
son rendement. Sauf des cas extrêmes 
comme 
Le directeur dit: «Le professeur est un 
imbécile». 

et 
« Le directeur, dit le professeur, est un 
imbécile ». 
la plupart des signes de ponctuation ne 
sont pas absolument nécessaires à la 
transmission du message et on peut 
affirmer que souvent ils viennent doubler 
une information déjà présente. Un texte 
non ponctué demeure généralement 
intelligible ; il est parfois difficile à com­
prendre et, dans un petit nombre de cas, 
carrément ambigu. La présence de ces 
petits signes, largement redondants en 
théorie, contribue en réalité à la lisibilité 
des textes en aidant le lecteur dans le 
repérage des fonctions syntaxiques. 

Ajoutons que l'imprimerie contempo­
raine a mis au point toute une panoplie 
de moyens typographiques de plus en 
plus sophistiqués. Les titres, les sous-
titres, les soulignés, les italiques, le jeu 
des caractères, l'encadrement, etc. sont 
autant de tentatives pour rejoindre plus 
efficacement le lecteur. 

De même en est-il des illustrations en 
général. Elles prennent différentes 
formes : dessins, photographies, carica­
tures, schémas, graphiques, tableaux, 
etc. Leur rôle est aussi multiple: elles 
peuvent remplacer le texte, le répéter, le 
compléter, le dépasser et parfois... le 
contredire. Dans certaines publications 
à caractère didactique en particulier, 
elles constituent de puissants indices 
contextuels pour pallier l'insuffisance 
des mots ou pour concrétiser une notion 
abstraite. Un dessin, dit-on, vaut mille 
mots. L'ensemble de ces moyens gra­
phiques se traduit la plupart du temps 
par une meilleure lisibilité du texte. 

La redondance sémantique 

L'information non visuelle, telle que 
nous l'avons définie, comprend tous les 
acquis antérieurs du sujet. Celle-ci est 
liée pour une part à notre connaissance 
intuitive de la langue, à ses propriétés 
formelles, probabilistes, à son degré 
élevé de redondance. C'est ce que nous 
avons développé précédemment. 

Il existe un autre type de compétence, 
plus diffus et beaucoup plus difficile à 
cerner, qui réfère à notre connaissance 
du monde en général. Plus un individu 
est renseigné, cultivé, plus son expé­
rience est vaste, riche, diversifiée, plus il 
est en mesure de tirer profit de ses 
lectures. On peut le constater facilement 
quand on aborde des sujets qui coïn­
cident avec nos préoccupations, notre 
vécu, notre formation. Avant même d'at­
taquer la première phrase, nous avons 
des attentes précises, des hypothèses 
fourmillent et il suffit d'un minimum de 
repérages visuels pour comprendre la 
page imprimée. On raconte le cas de ce 
président d'un grand pays qui, devenu 
quasi aveugle sur la fin de sa vie, assi­
milait avec une prodigieuse rapidité des 
rapports complexes de ses subalternes. 
Sa vaste expérience du monde et des 
dossiers compensait amplement pour la 
médiocre qualité de ses yeux. Quand, 
au contraire, nous devons par nécessité 
ou autrement lire un passage trop 
éloigné de notre vécu personnel ou de 
notre compétence, notre pouvoir d'anti­
cipation diminue et nous adoptons une 
stratégie qui consiste à suivre le texte 
pas à pas. 

D'une certaine façon, la connaissance 
du réel s'appuie sur notre compétence 
linguistique, mais elle la déborde aussi 
en donnant vie et sens au texte. 

Dans un test de closure administré à 
des élèves de 11 ans, nous avions la 
phrase 

« On a placé le poussin 
cloche de verre ». 

une 

Mettant à profit leurs connaissances de 
la langue, la plupart des enfants ont 
répondu par «dans» et «sur». Syntaxi­
quement acceptables, ces prépositions 
ne le sont plus quant au sens. Seuls 
quelques élèves, au courant de ce type 
d'expérience, ont pu restreindre leur 
choix à l'unique bonne réponse. 

La lecture ne s'effectue pas à vide: 
elle mobilise nos sentiments, nos habi­
tudes perceptuelles, nos images senso­
rielles, notre expérience totale, de telle 
sorte qu'un même texte peut être 
appréhendé de bien des manières. Le 
Petit Prince demeure un conte merveil­
leux pour un enfant, mais pour un 
lecteur capable de projeter toute son 
expérience d'adulte, il est beaucoup 
plus que cela. Un même fait divers peut 

être interprété différemment selon l'in­
tention ou la personnalité du lecteur. 

Anticiper, trouver l'idée principale, 
résumer, placer des événements en 
séquence, inférer, évaluer, critiquer sont 
des activités mentales qu'on a tendance 
à associer à la lecture. Or, si ces acti­
vités sont souvent vécues en interaction 
avec la lecture, elles se présentent fré­
quemment dans d'autres situations 
d'apprentissage, dans des interactions 
verbales, en visionnant un film ou en 
regardant la télévision. 

Conclusion 

Dans une tentative pour évaluer glo­
balement le rendement des textes — du 
moins au sens où l'entend la théorie de 
l'information — Richaudeau (1967, p. 60) 
avance avec beaucoup de réserve, il est 
vrai, le chiffre de 22,5%. Si ces esti­
mations étaient justes, cela voudrait dire 
que l'ensemble des facteurs que nous 
avons étudiés donnerait un taux de 
redondance de l'ordre de 75%. En 
d'autres termes, un livre «rationnel» 
pourrait contenir quatre fois moins de 
pages qu'un livre « traditionnel » tout en 
véhiculant la même information. 

Malgré ce gaspillage apparent des 
signes, la redondance joue un rôle utile 
et indispensable. Le but de la commu­
nication humaine n'est pas tant d'éco­
nomiser, d'être rationnel, mais de se 
faire comprendre. A moins de verser 
dans l'ésotérisme, l'auteur cherche à 
exercer le maximum d'influence sur le 
récepteur. Dans ces conditions, le ren­
dement par signe est moins intéressant 
que la redondance, c'est-à-dire tous ces 
indices superflus qui permettent au 
lecteur d'avoir une prévisibilité partielle 
de ce qui doit suivre à partir de ce qui 
précède et de réaliser les liaisons entre 
les éléments du message. 

Sans redondance, la lecture ne serait 
possible que pour un cercle restreint 
d'initiés et au prix d'un effort d'attention 
insoutenable. La moindre défaillance se 
traduirait par des blocages ou des 
déviations de sens. Les régressions 
seraient probablement nombreuses 
pour corriger le tir et il n'est pas sûr que, 
tout compte fait, l'absence de redon­
dance ferait gagner du temps. 

La lecture doit tenir compte du 
«bruit», c'est-à-dire de tout ce qui peut 
interférer dans la transmission du mes­
sage. La fatigue, l'inattention, l'igno­
rance d'un mot, d'un concept, d'un fait, 
des erreurs typographiques ou d'ortho­
graphe, une mauvaise impression 
peuvent entraver une bonne réception. 
La redondance agit comme un méca­
nisme de compensation ou de vérifica­
tion quand les obstacles se dressent 
entre le scripteur et le lecteur. Par le jeu 
de la répétition, celui-ci peut se rattraper 
si une source d'information lui échappe. 
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Implications didactiques 

Comme on a pu le constater, la 
redondance est omniprésente dans la 
langue écrite et son rôle essentiel est 
d'assurer une meilleure compréhension 
des textes; mais la lecture étant par 
nature un processus de sélection, le 
lecteur n'a pas besoin de toute l'infor­
mation disponible. Un bon lecteur est 
justement « celui qui peut faire un usage 
optimal de la redondance des textes». 
(Smith, p. 201). Cela veut dire qu'il ne 
doit pas tout «lire», mais procéder par 
échantillonnage en ne prélevant que les 
indices les plus susceptibles de con­
duire au sens. Il faut rendre les élèves 
conscients que tous les mots n'ap­
portent pas le même degré d'informa­
tion et les habituer à exploiter le con­
texte au maximum. 

Le modèle proposé par Smith est basé 
sur le concept de redondance. En met­
tant l'accent sur l ' information non 
visuelle, il suppose un lecteur capable 
de tirer parti de toutes les formes de 
redondance possibles. Dans ce sens, 
«la redondance est en quelque sorte 
dans la tête du lecteur ou créée en 
partie par le lecteur». (Horning, 1979). 
Comme le lecteur est apparemment 
inconscient de sa connaissance de la 
redondance et de l'usage qu'il en fait, 
cette compétence échappe à un ensei­

gnement formel, mais est apprise en 
grande partie par la pratique même de 
la lecture. 

Une lecture satisfaisante repose sur 
un heureux dosage de la redondance. 
Trop redondant, un texte est ennuyeux, 
répétitif, banal ; trop peu, et c'est le cas le 
plus fréquent, la lecture en devient 
ardue, incompréhensible, démotivante. 

Il peut être souhaitable alors d'intro­
duire de la redondance. Une augmen­
tation de la redondance se traduit par 
une plus grande lisibilité et, par con­
séquent, par une meilleure communi­
cation entre le scripteur et le lecteur. 

Avant d'aborder un texte nouveau, il 
peut être utile de discuter de son con­
tenu, d'en expliquer les concepts clés 
ou les mots difficiles, de proposer des 
intentions de lecture. 

On peut rendre un texte syntaxique­
ment plus redondant 
— en restructurant la phrase selon un 

ordre plus prévisible, en rétablissant 
par exemple l 'ordre syntagme 
nominal-syntagme verbal d'une 
inversion ; 

— en faisant disparaître les ellipses en 
remplaçant les verbes et les sujets 
qui n'apparaissent pas en surface; 

— en remplaçant le pronom par son 
réfèrent surtout si celui-ci est loin 
dans le texte; 

— en transformant une phrase passive 
en phrase active. 

De façon semblable, on peut intro­
duire au besoin de la redondance 
sémantique en ayant recours à des pro­
cédés de redoublement ou d'explication 
de l'information jugée difficile à com­
prendre. En voici quelques exemples: 
— la description 

« Le koala, petit mammifère australien 
qui ressemble à un petit ours... » 

— le synonyme 
« Le cyprès (cèdre du Canada)...» 

— l'exemple 
« Les mégalopoles, comme New York 
ou Mexico... » • 
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