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Il est demandé au lecteur de ce compte-rendu de recherche* d’avoir a I'esprit le
passage des Recommandations issues de la Conférence de consensus des 4 et 5
décembre derniers : « la seule méthode qu’on doive écarter est la méthode “idéo-visuel-
le”parce qu’elle refuse le travail systématique sur la correspondance phoneme/graphéme
dont les recherches disponibles indiquent sans ambiguité qu’elle est indispensable a la
reconnaissance des mots ».

* article paru dans Les Sciences de 'Education, revue du CERSE, vol.34, n°2, 2001
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« La victoire de la raison ne peut étre que la victoire de ceux qui raisonnent » Bertolt BRECHT

Les données analysées ici ont été recueillies au cours d'une recherche menée conjointement par 'AFL et l'unité
de I'INRP : Didactique des apprentissages de base. La question sous-jacente a cette recherche concerne l'en-
seignement du principe alphabétique comme base (et/ou comme recours lors) de I'apprentissage de la lecture.
Y a-t-il avantage a prendre appui sur ou a se priver de cette correspondance entre 'écrit et I'oral qui, semble-
t-il, en peu de temps, donne a l'apprenti une autonomie suffisante a partir de laquelle il pourra développer
ses propres stratégies, bien au-dela de la capacité initiale et initiante a identifier un mot écrit en construisant sa
forme sonore et a le produire en notant sa forme orale ?

La nécessité proclamée de faire reposer l'apprentissage de la lecture sur l'exetcice du principe alphabétique peut
étre interrogée par de multiples entrées : déja par les résultats a terme médiocres d'un enseignement dont il
constitue la base mais aussi par la maniere dont s'opétre (ou non) le passage des stratégies indirectes qui sont
ainsi apprises aux stratégies directes qui semblent celles du lecteur expert, quel que soit le systeme d'écriture.
Quelle continuité y a-t-il entre une stratégie initiale qui suppose qu'une forme écrite doit étre transformée
pour devenir signifiante et la stratégie attendue qui suppose qu'une forme écrite est signifiante pour l'ceil de
la méme maniere qu'une forme orale l'est pour l'oreille, et sans subordination de l'une a l'autre ? Est-il, pour
autant, imaginable d'apprendre d'abord a rencontrer I'écrit comme un systéme linguistique et non comme un
systeme de notation ? Est-il bien raisonnable de refuser d'investir dans une autonomie immédiate qui permet
rapidement a l'apprenti de tout « lire » ? En d'autres termes, est-il judicieux de renoncer a s'appuyer sur la
médiation phonologique et d'investir directement dans les stratégies autonomes qu'emprunte le lecteur expert ?
Faut-il méme choisir et ces deux constructions ne seraient-elles pas heureusement complémentaires ?

A ces questions, les réponses courantes affirment la nécessité d'un enseignement du principe alphabétique
et du code de correspondance grapho-phonologique. Cette position qui rencontre le sentiment d'un grand
nombre d'enseignants est, pour l'essentiel, déduite, prescrite et argumentée a partir de recherches de psycho-
logie. Est rarement abordée, a cette occasion, la question de la pertinence du transfert de conclusions d'un
champ de recherche a un autre. On voit mal d'ailleurs qu'elle puisse l'étre en I'absence, du coté de la recherche
pédagogique, d'une méthodologie alternative et de la mise en ceuvtre de plans expétimentaux prenant appui sur
le suivi de cohortes d'enfants enseignés selon différentes procédures. C'est a un tel travail que 'unité Didactique
des apprentissages de base s'est consactée depuis 1990 en ayant accompagné une cohorte de 76 enfants dés
la fin de la grande section jusqu'au CE2, répartis selon 3 options pédagogiques, une premicre qui prétend
enseigner directement la voie directe et exclut le recours a la correspondance grapho-phonologique pour entrer
dans 'écrit, une seconde qui fait explicitement de cette correspondance le principe sur lequel doit se construire
le processus de lecture, une troisiéme qui fait de ce principe un recours et/ou une vérification ni préalables
ni séparables du traitement sémantique. L'obset-
vation de la pédagogie ainsi que le recueil des
données longitudinales aupres des éleves ont fait

appel a un important dispositifl. I'unité INRP a 60 —
publié en 1994-95 un rapport de recherche sur
cette premiere étape. En juin 1995 (donc théori- 55
quement en fin de CM22), 59 éléves sur les 76
initiaux ont pu étre a nouveau évalués de manicre 50 —

approfondie. Nous allons présenter ici quelques

résultats, plutot inhabituels?, qui n'auront le pou- 45
voir de questionner les opinions que de ceux qui 40
s'obligent a les construire sur des faits.
35
30
fin de CE1 fin de CM2
1 Travail coordonné jusqu'au CE2 par Roland GOIGOUX qui en a fait le matériau +— Vvoie directe 47,85 55’73

de sa thése.

2 Tous les enfants (de méme age a 3 mois prés) terminaient en juin 1990 leur
Grande Section. A I'age normal qui va correspondre pour la grande majorité o— mixte

d'entre eux au CM2, tous ceux qui ont été retrouvés ont été pris dans |'évalua- 52’ 11 45’08
tion, qu'ils aient redoublé ou se trouvent déja en 6°™¢. Il s'agit donc de leurs
résultats a I'age ou ils devraient étre en CM2.

O~ voie indirecte 53,83 39,5

3 et d'autant plus facilement vérifiables que les données jusqu'au CE2 sont com-
munes a la thése de R.Goigoux et a la recherche INRP.Nous les tenons, ainsi que
les plus récentes a disposition.
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1.Les performances en
lecture aux ages qui
correspondenta la fin
du cycle 2 et du cycle 3

Ces performances en lecture sont décrites par un score
composite établi a partir de plusieurs épreuves mesurant,
de maniéres aussi voisines que possible, d'un cycle a l'autre,
la qualité de la compréhension d'écrits diversifiés et com-
plexes®.

Les résultats® en fin de CE1 suggérent qu'un enseignement
qui ne mise pas sur la transformation de l'écrit en oral tend
a conférer moins d'efficacité en lecture dans les débuts de
l'apprentissage compatré aux enseignements qui prennent
appui sur le principe alphabétique, bien qu'on ne constate
ici aucune différence significative. Le principe alphabéti-
que produirait un léger gain d'autonomie initiale face a
des écrits sans doute peu éloignés, dans leur fonctionne-
ment, de ce qui se concoit a 'oral. Mais cette différence
s'inverse dans les années qui suivent, comme si l'investisse-
ment relativement colteux que constitue le choix de ren-
contrer l'écrit en tant que systeme linguistique autonome
(et non comme systeme de notation renvoyant plus ou
moins 24 I'oral) libérait ensuite une meilleure efficacité, cette
fois significative, face a des textes dont le fonctionnement
est de plus en plus spécifique de l'écrit.

L'analyse de ces progressions différentes permet d'avancer
une hypothese : 'absence d'enseignement du principe alpha-
bétique rend difficile l'exercice du décodage, mais cette
absence de recours a la voie indirecte rendrait plus aisée
(plus nécessaire ?) 'appropriation d'un autre mode de traite-
ment de I'écrit, mieux adapté a sa spécificité donc plus effi-
cace a terme.® On doit auparavant vérifier que ces résultats
au CM2 n'ont pas pour origine l'intervention ultétieure : ne
serait-ce pas la pédagogie du cycle 3 qui, pour les uns, com-
penserait les déficits, pour les autres, effriterait les bénéfi-
ces et, en derniére analyse, rendrait compte de l'inversion
significative ?
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4Nous avons choisi de présentericiles résultats a partir d'un score
composite (avec des distributions de moyenne=50 et d'écart-
type=20) afin de ne pas multiplier les traitements par le nombre
d'épreuves initiales. Mais il est évident que nous nous sommes
assurés que le score composite réagit comme les épreuves sépa-
rées. Au CM2, ce score a été construit a partir de 4 épreuves :
lecture documentaire, prises d'informations dans des articles de
journaux, analyse d'un texte littéraire, localisation d'extraits dans
des ouvrages documentaires et de fiction. Au CE1 et au CM2,
l'inégale représentation des catégories sociales et des niveaux
d'études des parents a été neutralisée par |'utilisation d'une pon-
dération.

5 La différence des moyennes n'est significative qu'au CM2
entre voie directe et voie indirecte (p=.02). Les autres diffé-
rences ne sont pas significatives. Si on oppose les pratiques
pédagogiques sur le critére d'exclure ou d'inclure I'enseigne-
ment du principe et de la correspondance grapho-phonologi-
que (donc voie directe d'un coté, et de |'autre voie indirecte et
ce que nous avons appelé mixte), la différence des moyennes
n'est toujours pas significative en CE1 et significative a p=.02
au CM2 en faveur des éléves qui n'ont pas appris a déchiffrer.

6 Nous ne sommes pas les premiers a observer les effets différés
des approches de la lecture ne prenant pas appui sur un ensei-
gnement du principe alphabétique. On en trouve par exemple
trace dans larecherche de Content & Leybart (1989,1990) que cite
L. Sprenger-Charolles dans I'ouvrage collectif dirigé par Michel
Fayol : Psychologie cognitive de la lecture (Paris, PUF). En obser-
vant le tableau de résultats des éléves ayant recu un enseigne-
ment 'phonique’ ou un enseignement 'global’,on voit bien qu'en
2°Me année, les éléves 'phoniques’ vont nettement plus vite et
donnent un% de réponses correctes plus élevé dans la lecture de
mots isolés, fréquents/rares, réguliers/irréguliers, que les éléves
ayant recu un enseignement 'global'. Mais ces différences s'an-
nulent en 42Me année et s'inversent totalement en 6°™€ année. A
ce moment, on découvre que si le% de réponses correctes est le
méme en ce qui concerne les mots réguliers (fréquents ou rares),
il est trés nettement supérieur pour les classes globales pour les
mots irréguliers (fréquents ou rares). Et le temps de réponse (qui
semble un bon indicateur du degré de maitrise d'une opération)
est systématiquement plus court dans les classes globales, quel
que soit le type de mots, et ceci en moyenne de plus de 25%.



2.A la recherche d’explications

Nous allons utiliser la régression multiple pour tenter
« d'expliquer » la performance de lectute a 1'age cot-
respondant a la fin du cycle 3. Nous prendrons les
variables explicatives’ vers la fin de I'apprentissage
initial, précisément en février de CE1. Ces variables
sont les résultats obtenus a 5 épreuves techniques :

& 5 épreuves techniques :

B épreuve lexicale donnant un score d'identifica-
tion de mots isolés (présentés ou non dans un con-
texte phrastique oral), score majoré par la vitesse
d'identification

B épreuve grapho-phonologique mesurantla qua-
lité du déchiffrage de pseudo-mots afin de décrire
la connaissance de la valeur sonore, hors contexte
lexical, de quelques-uns des phonogrammes de 2 ou
3 lettres parmi les plus fréquents de la langue fran-
caise

B épreuve graphématique mesurant la qualité de
I'écriture inventée, analysée graphéme par graphéme,
épreuve adaptée de Ferreiro.

B épreuve phono-graphique, la méme que précé-
demment mais mesurant la qualité de la transcription
phonologique, analysée phonogramme par phono-
gramme

B épreuve « graphique » consistant a répartir des
mots possibles en francais (mais inconnus) et des
mots impossibles car utilisant des trigrammes n'ap-
paraissant jamais en francais dans la position choisie
pour le pseudo-mot (construction d'apres Content
et Radeau, 1988).

Ces 5 scores mesurent la réussite a des épreuves qui,
si elles ont été bien construites, sollicitent chacune
une compétence précise mais il reste difficile d'assu-
rer qu'elles n'interférent pas déja les unes dans les
autres. C'est pourquoi, a ce stade, il semble moins
hasardeux de patler encore d'épreuves techniques
que de compétences techniques.

A ces variables quantitatives, nous ajoutons deux
autres informations :

F un indicatenr de ['évolution de l'antomatisation des procé-
dures d'identification des mots mesutrée au pourcentage de
réponses exactes a l'identification de mots isolés ou
en contexte (le méme principe que I'épreuve lexicale
mais sans la pondération par le temps de réponse).
Trois modalités :

B automatisation précoce : 90% de réussite des le
mois de juin de CP

B automatisation moyenne : plus de 70% a la mi-
cours ¢lémentaire
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B automatisation tardive : moins de 70% (et parfois
méme moins de 40%) a la mi-cours élémentaire

& et ['indication de la démarche pédagogiqne
B voie directe : aucun enseignement de la corres-
pondance grapho-phonologique afin de privilégier
le développement d'un traitement autonome du sys-
teme de I'écrit sur des criteres internes

B voie indirecte : le processus de lecture entend se
construire sur le principe alphabétique et l'exercice
de la correspondance grapho-phonologique

B mixte : le recours a la correspondance grapho-
phonologique n'est pas un préalable mais se cons-
truit au sein du traitement sémantique.

Le principe de la régression multiple (comme de
l'analyse de variance et de covariance) consiste 2 neu-
traliser les relations entre les variables explicatives
du mode¢le afin de mesurer la relation isolée (on
patle de contribution) de chaque variable a la varia-
tion de la variable a expliquer (endogene) lorsque les
autres variables explicatives (exogenes) sont mainte-
nues constantes. On peut ainsi espérer cerner 'effet
propre de chaque variable®,

Nous prendrons donc simultanément ces 7 variables
explicatives pour étudier la performance de lecture
en fin de CM2.

A) Contribution des épreuves techniques

On voit que les résultats de 3 épreuves techniques
passées en tévrier de CE1 contribuent positivement
et de maniere significative a la performance de lec-
ture en fin de cycle 3. Toutes choses restant égales
par ailleurs, on sera d'autant meilleur lecteur au
CM2 qu'on réussit a la mi-CE1 a identifier vite et
bien les mots isolés et en contexte (épreuve lexi-
cale, p=.0005), qu'on réussit a produire une écri-
ture inventée correcte au niveau des graphemes
(épreuve graphématique p=.025), et/ou qu'on réus-
sit a distinguer parmi des formes écrites également
pronongables celles qui peuvent se rencontrer en
francais de celles qui ne peuvent exister (épreuve

graphique p=.071).

En revanche, 2 épreuves techniques contribuent de
manicre négative a la performance finale : la capacité
a inventer une écriture correcte au plan des phono-
grammes pour des mots inconnus (épreuve phono-
graphique p=.008) et la capacité a proposer une pro-
nonciation conventionnelle de pseudo-mots présen-
tés a l'écrit (épreuves grapho-phonologique p=.001).



EPR. GRAPHO-PHONO
EPR. PHONO-GRAPH.

EFFET SUR PERFORMANCE LECTURE CM2

I
EPR. LEXICALE
EPR. GRAPHEMAT.
EPR. GRAPHIQUE

Pr. Crit. >10%

[ ]rrcitne

- Pr. Crit. <1%
- Pr. Crit. <5%

———— Pr.Crit. <10%

Ces 2 épreuves ont en commun de porter sur des
opérations de transcodage, de correspondance entre
2 systémes, le systéme phonologique de l'oral et
le systéme graphématique de 'écrit. Toutes choses
étant égales par ailleurs, plus on réussit a la mi-CE1
dans des taches privilégiant dans l'éctit le systéme de
notation de l'oral et plus faibles seront les résultats
en lecture a la fin du CM2. Ces faits, incontestables
dans leur construction, vont a l'encontre des opi-
nions courantes. Mais ils ne vont pas a l'encontre des
résultats d'autres travaux, au moins pour la raison
que ce n'est pas ce type d'investigation et d'analyse
qui est ordinairement pratiqué !

Il n'est pas facile d'interpréter des contributions néga-
tives lorsqu'elles proviennent de vatiables construi-
tes sur la réussite a des épreuves. Car on ne peut
concevoir qu'il soit nuisible d'étre « bon ». Tout au
plus est-il concevable que cela puisse ne pas servit.
Mais dans ce cas, on devrait observer une absence
de contribution significative. On en arriverait a ce
paradoxe que, pour bien lire au CM2, mieux vaut, au
CEl, faire beaucoup d'erreurs en transcrivant pho-
nétiquement des mots entendus et se tromper tou-
jours en déchiffrant des mots écrits inconnus. Force
est bien d'approfondir le sens de ces contributions.
Un premier effort consiste a sortir de la logique
induite par une note qui solde comptablement un
savoir ou une ignorance et a chercher de maniere
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plus dialectique en quoi le contraire opprimé d'un
savoir est aussi la possibilité d'un autre savoir. En
d'autres termes, il faut se donner les moyens de
penser les variables explicatives comme autant de
facteurs reliant deux poles, deux modalités de com-
portements réussis (sans préjuger de leur efficacité)
et non simplement une présence a une absence. Un
second effort consiste a ne pas perdre de vue que
la variable endogene n'est pas la somme des effets
juxtaposés des variables exogénes mais, grice a la
régression multiple, quelque chose lié seulement a
leur combinaison’. Ainsi la contribution des varia-
bles explicatives ne doit pas étre mécaniquement
vue comme une somme qui reconstitue le proces-
sus de lecture mais comme ce qui a contribué a son
développement. Nous verrons plus loin, en tenant
compte de ces remarques, qu'il est possible d'entrer
plus avant dans la structuration de ces savoirs tech-
niques et, en conséquence, de mieux saisir leur role
dans l'apprentissage du processus complexe de lec-
ture. Il reste pour l'instant a prendre connaissance de
la contribution des deux autres variables exogenes.

7 Pourquoi celles-13, et & cette date ? C'est en février de CE1 qu'il
a été procédé a la derniére passation d'épreuves comme bilan
de l'apprentissage initial dans le domaine de compétences tech-
niques. Nous faisons bien la différence entre, par exemple, lI'iden-
tification de mots dont nous supposons qu'elle contribue a la
lecture et la lecture elle-méme qui est un processus complexe
et global pour comprendre des textes écrits. Il nous semble que
I'objet de la recherche consiste a trouver en quoi et comment
des "gestes" techniques (comme l'identification de mots isolés
ou la prononciation de pseudo-mots) contribuent a la réussite
de l'acte de lecture et non a affirmer, sans en construire la preuve,
qu'ils "sont" la lecture.

8 a régression multiple permet de "recalculer" la variable endo-
geéne a partir d'une constante et de coefficients appliqués a
chaque variable exogéne.C'est cette constante qui est représen-
tée dans les graphiques. Les différences entre les valeurs obser-
vées et les valeurs recalculées donnent une indication de I'effica-
cité du modele a travers sa capacité a réduire la variation interin-
dividuelle (décrite par |'écart-type).

9 Le R? (coefficient de régression multiple) exprime la capacité
du modeéle a rendre compte de la variation du résultat a expli-
quer.l est ici de .46



B) Moment de I'automatisation des
procédures d'identification des mots

Le moment de l'automatisation des procédures d'iden-
tification des mots contribue treés significativement a la
performance finale de lecture!’, de maniére négative
pour une automatisation acquise des la fin du CP, posi-
tive lorsqu'elle est reportée au CE1. Ce résultat va, la
encore, al'encontre de l'opinion courante selon laquelle
I'éleve doit accéder trés tot au principe alphabétique!!
afin de devenir rapidement autonome devant les mots
qu'il rencontre!?, S'il se vérifie que plus tot on a su iden-
tifier des mots et plus faible est, a terme, le résultat en
lectutre, on ne pourra l'expliquer qu'en recherchant sur
quels investissements cette précocité s'est construite,
quels processus de traitement de l'écrit elle a privilé-

Effets d’'une variable nominale

35
30
25

20

PERFORMANCE LECTURE CM2

i t t
PREC Moy TARD

AUTOMATISATION PROCEDURES D'IDENTIFICATION DES MOTS

@ Pr.Crit. <1%
o Pr. Crit. <5%

o Pr.Crit. <10% Pr. Crit. N.C

O Pr.Crit. >10%

giés et donc aussi quels processus elle a dispensé de
développer. On trouverait bien d'autres exemples de
l'influence des modalités de I'apprentissage initial sur le
fonctionnement des usages experts, par exemple dans
des conduites physiques complexes'> ou dans la mai-
trise des langues étrangeres selon qu'elle s'est dévelop-
pée a travers un enseignement initial du theme et de la
version ou par immersion dans une situation de com-
munication unilingue. Si le processus de lecture s'éla-
bore au cours d'un apprentissage qui procéde pat réso-
lution de probléme, force est de faire I'hypothése qu'un
apprenti développe des réponses techniques différen-
tes, voire antagonistes, selon qu'il s'agit de « compren-
dre » un écrit par recours a un systéeme extérieur (voie
indirecte) ou a l'intérieur méme du systéme linguistique
(voie directe).

On retrouverait ainsi le choix difficile entre une auto-
nomie rapidement acquise par des techniques induisant
a terme un processus peu efficace et I'émergence plus
lente de techniques complexes plus favorables a I'élabo-
ration d'un processus expert. L'examen des contributions
met bien en évidence le role négatif de I'automatisation
précoce des procédures d'identification des mots. Reste
pour autant a comprendre ce qu'un autre usage du temps
permettrait de construire de différent.
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10 F=4.99 pour un ddI 2/49 signif.a p=.01

11 e moment de I'accés a I'autonomie des procédures d'identification des mots
semble un critére qui différencie trés nettement les types de pédagogie comme
en témoigne ce tableau croisé répartissant les éleves :

pré- isati isation tar-

coce : 90% de réussite moyenne : plus 70% & dive : moins de 70%
dés le mois de juin de la mi-CE1 (et parfois méme moins

CcP de 40%) a la mi-CE1

Sans enseignement de

la correspondance gra- 26.6% 36.8% 36.6%

pho-phonologique (voie
directe)

Avec correspondance
grapho-phonologique 51% 49%
comme recours (mixte)

Avec correspondance
grapho-phonologique
comme base des pro- 63.6% 36.4%
cessus de lecture
(voie indirecte)

12 | a contribution est forte puisqu'elle joue sur un intervalle d'une quinzaine de
points de part et d'autre de la constante, méme si, a l'arrivée (sans doute parce
que l'effet négatif de cette précocité est partiellement compensé par I'efficacité
qu'elle permet d'acquérir, notamment a I'épreuve lexicale) la pénalité réelle sur
la performance de lecture au CM2 est seulement d'un peu plus de 9 points.

13 A ski, un apprentissage initial du virage « en chasse-neige », efficace pour, en
quelques jours, passer n'importe ou, semble contaminer durablement |'exercice
du virage expert par flexion-extension avec skis paralléles. Deux gestes qui ne
sont assurément pas dans le prolongement |'un de l'autre et mettent en ceuvre
des modes antagonistes de réalisation de I'équilibre dynamique. C'est donc une
chose de dire que pour exceller dans une langue étrangére, mieux vaut d'abord
étre nul en théme et en version et une autre de dire qu'il est préférable de ne pas
recevoir un enseignement qui vise initialement a réussir théme et version.



C) Types de pédagogie

S'opposent ici nettement!# I'enseignement construit autour d'un appren-
tissage linguistique (voie directe) et l'enseignement construit autour de
l'apprentissage d'un systéme de notation (voie indirecte). La démarche
pédagogique alliant les deux aspects prend une position intermédiaire
non significative, ce qui va a 'encontre du « bon sens » qui, dans le doute,
engage a enseigner les deux. Le choix, au cours du cycle 2, de prendre
appui sur le principe alphabétique et I'exercice de la correspondance gra-
pho-phonologique entraine donc, toutes choses égales par ailleurs, une
pénalisation de plus de 9 points dans le calcul de la performance théo-
rique tandis que le choix de privilégier le développement du traitement
autonome du systéme de l'écrit sur des critéres internes éléve le résultat
théorique au CM2 de plus de 8 points.

Cette différence théorique de plus de 17 points autour de la moyenne
se retrouve presque intégralement, nous l'avons vu, dans les perfor-
mances réelles (39.5 points contre 55.7). L'analyse statistique confirme
donc la différence significative des moyennes entre les 2 types de péda-
gogie (tableau 1) en y ajoutant le fait que cette contribution fonctionne
au sein du modéle général que nous utilisons, donc apres qu'on ait
retiré toutes les variations introduites simultanément par les résultats
aux épreuves techniques et par le degré de précocité des dispositifs
d'identification des mots.

Effets d’'une variable nominale

35
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PERFORMANCE LECTURE CM2

25

20

5 ; ‘
DIR MIX IND

3 GROUPES DE PEDAGOGIE

Il y a donc incontestablement un effet significatif de la pédagogie du
cycle 2 sur la performance de lecture au CM21%, Pour autant, on n'a pas
encore acces, a ce stade de l'analyse, a ce qui rend positif l'effet d'une
pédagogie de la voie directe et négative la contribution d'un enseigne-
ment prenant appui sur le principe alphabétique.

14 =367 pour un ddI 2/49 signif.a p=.03

15 Dans la mesure ou, a l'issue du CE1, les éléves, dans leur majorité, sont restés dans leur école, il faut néanmoins s'assurer
que les différences observées ne trouvent pas leur origine dans ce qui se passe au cycle 3.1l existe au moins deux manié-
res statistiques de procéder a cette vérification :

- introduire dans le modéle la performance de lecture a I'issue du CE1 parmi les variables explicatives. On constate que la
performance CE1 apporte une contribution significative (p=.007)et que dans le méme temps l'effet du type de pédago-
gie disparait (F=1.09 pour un ddl 2/48 NS). Ce double mouvement autorise a penser que I'effet de la pédagogie au cycle
2 est déja inscrit dans la performance a la fin du CE1.

- prendre la performance de lecture a la fin du CE1 comme variable a expliquer par les 7 variables explicatives du modéle
initial. On constate que le modele est trés robuste (R2=.84). Deux variables seulement ont une contribution significative :
le résultat a I'épreuve lexicale (p=.000) et le type de pédagogie (F=8.54 pour un ddl| 2/49 signif. p=.0006) avec le méme
sens de contribution, positif pour la voie directe, négatif pour la voie indirecte.
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3.Des épreuves aux

compétences techniques

Nous avons évoqué les difficultés d'interpré-
tation que suscite, comme variables expli-
catives d'une régression multiple, I'emploi
des résultats bruts a des épreuves techni-
ques. Un score a une épreuve traduit un
niveau de réussite dans la tache proposée.
Ainsi, I'épreuve ou il est demandé d'identifier
des mots témoigne-t-elle de la compétence a
identifier les mots ; celle ou il convient de
déchiffrer des pseudo-mots témoigne de la
connaissance de la valeur sonore des princi-
paux phonogrammes, etc. Cette relation est
probable sil'épreuve est bien construite. Elle
ne dit pas si l'habileté a identifier les mots
ne crée pas, méme pour des mots inconnus,
une anticipation de leurs composantes sono-
res et/ou, inversement, si la connaissance
des phonogrammes n'entre pas puissamment
dans l'identification des mots. D'ou l'effica-
cité de la régression multiple puisque les iné-
vitables contributions entre variables expli-
catives sont en quelque sorte neutralisées et
que ne s'exprime alors que leur contribution
spécifique 2 la variable a expliquer. Les résul-
tats de la régression multiple donnés dans
la partie précédente sont donc rigoureux au
sens ou ils ne peuvent étre autres a partir des
mémes données et en méme temps peu "lisi-
bles" dans la mesure ou les variables expli-
catives sont définies par I'épreuve dont elles
sont le résultat et non par une compétence
technique qu'elle partage probablement avec
d'autres épreuves.

L'analyse en composantes principales permet,
en conservant strictement identique l'infor-
mation, de remplacer la juxtaposition de 5
variables probablement liées, et dont on ne
sait pas toujours ni si elles mesurent ce qu'on
croit ni si elles ne mesurent que cela, par une
structure de 5 facteurs indépendants mobili-
sés par ces épreuves.

A) Les composantes principales des épreu-
ves techniques

11 s'agit donc, par I'analyse en composantes principales,
de répartir la variance des résultats de tous les indivi-
dus observée aux 5 épreuves techniques entre 5 nou-
veaux axes dont le principe de construction est l'ab-
sence totale d'intercorrélation. La nature de la com-
posante technique que représente chaque nouvel axe
se déduit de la contribution des épreuves initiales a sa
création!®,

B Premiere composante : comme c'est souvent le cas,
le Ter axe est construit sur un effet général de niveau de
réussite aux épreuves, en fait a 4 sur 5. Cette 1% com-
posante exprime un « effet de niveau technique ».

® Deuxiéme composante : le 2°™¢ axe est construit
par la seule épreuve graphique. Son niveau de réussite
est strictement indépendant du niveau des réussites
dans les 4 autres épreuves. Il s'agit, dans cette épreuve,
de distinguer les formes écrites qui peuvent se ren-
contrer en francais de celles qui ne peuvent existet.
Cette 2°™¢ composante rend compte d'une familiarité

©pr. grapho-phong

épr. lexicale
>

épr. phono-graph

pr. grapnemat

Axe 2

anbiude 108

Con act Axe 1

visuelle avec ce qui peut exister a 1'éctit, d'une expé-
rience sctipturale, de quelque chose qui, jusqu'ici, a peu
retenu l'attention des chercheurs tant il semble évident
que le caractere visuel de 'écriture est masqué par sa
fonction de transcripteur phonétique, bref du degré
d'existence d'une « conscience graphique ».
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&pr. phono-graph |
épr. graphémat
[ep)
(&) »
> >
<
épr. graphique A
épr. lexicale
&pr. grapho-phono
Conact Axe 2
‘k épr. lexicale
w
Q
>
<
. >
. >
épr. graphique
épr. phono-graph
épr. graphémat
épr. grapho-phono.
Con act Axe 4

® Troisiéme composante : le 3™ axe se construit
sur l'opposition d'une épreuve qui invite a prononcer
des pseudo-mots présentés a l'écrit et d'une épreuve
qui consiste a inventer une écriture satisfaisante au
plan des phonogrammes et de leur ordre. La « nature »
de ce facteur est a chercher dans ce que ces deux
épreuves ont de commun c'est-a-dire l'exercice du
principe et du code alphabétiques a travers des cot-
respondances entre oral et écrit. Le « continuum » de
ce facteur se situe dans ce qui distingue ces 2 épreu-
ves, ici l'opposition entre une activité de décodage
(de T'écrit vers l'oral) et une activité d'encodage (de
l'oral vers I'écrit). Cette 3°™¢ composante technique
fait ressortir ce qui, dans les épreuves, différencie des
« opérations de transcodage ».

® Quatriéme composante : le 4™ axe se construit
sur l'opposition de deux épreuves exploitant la méme
situation, adaptée de Ferreiro, d'écriture inventée. La
nature de ce facteur concerne ce que met en jeu la pro-
duction d'un mot écrit. Quant 2 son continuum, il va de
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la restitution correcte des phonemes (la repro-
duction de ce qui s'entend) a I'agencement cot-
rect des graphémes (la production de ce qui se
voit). Cette 4°™¢ composante technique réunit
ce qui, dans l'ensemble des épreuves, fait appel
a «1'écriture » en opposant ce qui contribue a la
notation a ce qui releve de l'orthographe.

m Cinquiéme composante : le 5°™¢ axe se
construit sut l'opposition entre, d'un coté, 2
épreuves qui font travailler sur des unités élé-
mentaires du code (valeur sonore de quelques-
uns des phonogrammes de 2 ou 3 lettres pour
la premiére, qualité de I'écriture inventée mesu-
rée graphéme par graphéme pour la seconde)
et, de l'autre, une épreuve ou il s'agit d'identifier
vite et bien des mots isolés ou en contexte. Le
continuum de ce facteur est plus aisément visi-
ble que sa natute : on passe d'une activité qui
porte sur des unités linguistiques inférieures au
mot oral ou écrit (donc dans tous les cas non
signifiantes) 4 une activité qui porte sur le mot.
1l semble prudent de limiter la nature de ce fac-
teur a la taille des unités linguistiques sur les-
quelles portent les épreuves!”. Cette 5™ com-
posante techniques concerne donc les « unités
linguistiques » de travail.

16 On ne tiendra pas compte ici de la valeur propre de chacun de ces nouveaux
axes puisqu'il est nécessaire de les conserver tous afin de retrouver a l'identi-
que la totalité de la variance initiale des résultats.

17 Cette question d'unités linguistiques inférieures ou au moins égales au mot
pourrait sans doute étre décrite aussi en terme d'accés a un signifiant, donc
dans une perspective sémantique.



B) Contributions des composantes
principales

Il est maintenant possible de revenir a la régres-
sion multiple que nous avons présentée précédem-
ment, en remplacant les résultats de chaque indi-
vidu aux 5 épreuves techniques par les coordonnées
de ces individus sur chacun des 5 axes de l'analyse
en composantes principales. Cette nouvelle analyse
de régression multiple est strictement équivalente
sur le plan mathématique : le méme R? le méme
écart-type des résidus, les mémes contributions des
types de pédagogie et des moments de 'automa-
tisation des procédures d'identification des mots,
la méme contribution cumulée des 5 composantes
principales qui se substituent aux 5 variables quan-
titatives issues des épreuves techniques. Ces 5 com-
posantes principales s'expriment désormais pat la

position de chaque individu sur 5 axes!® que nous
rappelons dans le tableau ci-dessous...
vers le pole nature de la vers le pole
négatif composante positif
Axe 1 - Effet de niveau | - Réussite globale
aux épreuves
techniques
Axe 2 - Conscience - Forte
graphique
Axe 3 | - Del'oral vers | - Opération de - De I'écrit vers
['écrit transcodage loral
- Encodage - Décodage
Axe 4 | - Phonématique | - Ecriture - Graphématique
Axe 5 | - Inférieures au | - Unités - Au niveau du mot
mot linguistiques de
travail

Ces composantes sont celles qui organisent les résul-
tats aux épreuves techniques passées en février de
CEL1. Ce sont, cette fois, des compétences techni-
ques qui s'exercent dans des activités qui portent sur
l'écrit mais qui, méme au CE1, ne sont pas de la
lecture. La question posée a la recherche est juste-
ment de savoir si ces compétences techniques géné-
ralement construites par des gestes d'enseignement
et mesurées par des épreuves morcelées ont un rap-
port avec la performance en lecture mesurée dans sa
diversité et en situation aussi réelle que possible. Le
tableau suivant montre comment ces composantes
techniques décrites en février de CE1 contribuent a
la performance de lecture en CM2.

Quatre facteurs sur les cing identifiés dans les épreu-
ves techniques contribuent trés significativement!”
a l'établissement de la performance de lecture. On
sera d'autant meilleur lecteur a la fin du CM2 qu'on
est, en février de CE1, efficace techniquement sur
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les unités linguistiques longues plutot que sur les élé-
ments simples, sur l'écriture des graphémes plutdt
que sur la notation des phonemes et qu'on témoi-
gne d'une forte conscience graphique, c'est-a-dire de
l'expérience de la spécificité visuelle du fonctionne-
ment de 1'écrit, le tout sur un fond de bon niveau
général technique. Toutes choses égales par ailleurs,
I'élévation au CE1 d'une de ces composantes techni-
ques se répercute positivement sur la performance
réelle de lecture au CM2.

Le recours aux composantes principales permet
donc de dépasser la difficile interprétation des con-
tributions négatives d'épreuves qui sollicitent le
savoir transcoder et la mise en correspondance des
unités minimales de chaque code. Car il est peu
probable que ces savoirs aient en eux-mémes un
effet négatif. Mais leur maitrise élevée participe a
l'élaboration d'un certain type de processus de lec-
ture et c'est ce processus dont on constate la plus
faible efficacité. Le recours aux composantes prin-
cipales permet de confirmer cette hypothese, de
méme que, dans la méme analyse, rappelons-le, les
contributions tres significatives, en positif du choix
d'une pédagogie de la voie directe (pas d'enseigne-
ment du principe alphabétique), en négatif de la
précocité de l'automatisation du processus d'identi-
fication des mots.

En résumé, a la question de repérer quelles sont
les capacités techniques en milieu de CE1 qu'il est
nécessaire de posséder, d'apres notre échantillon,
pour développer un processus de lecture performant
en fin de scolarité élémentaire, on répond avec des
probabilités d'erreurs tres faibles qu'il est préférable.

W au niveau de /z taille des unités de travail a prendre en
compte, d'assurer la primauté des unités longues sur
les courtes

B au niveau de /a nature des unités conrtes da privilégier,
d'assurer la primauté des unités qui constituent la



forme visuelle (orthographique) du mot sur celles qui restituent sa
forme orale

®m ct, d'une maniére générale®’ au niveau du systeme linguistique que

constitne ['éerit, d'avoir 'expérience (la familiarité) de ce qui est visuel-
lement possible ou non a I'écrit, expérience qui permet sans doute
de patler de la spécificité d'une conscience graphique.

Ala question de savoir quelles sont les circonstances « scolaires »
lies a I'émergence de ces capacités techniques et déja évoquées en
2. et 3., il est, avec des probabilités d'erreurs tres faibles, préférable
B de bénéficier d'une pédagogie qui ne donne aucun enseigne-
ment de la correspondance grapho-phonologique et qui privilégie
les investissements techniques visant le développement d'un traite-
ment autonome du systeéme de I'écrit sur des criteres internes

B de ne pas développer précocement, en tout état de cause avant
la fin du cours préparatoire, un type de réponse technique®! qui
permet d'identifier n'importe quel mot. Cette identification qui
apparait a certains comme une conquéte d'autonomie favoriserait
le développement de processus qui installent une dépendance entre
le traitement de I'écrit et le recours a l'oral et s'opposent a terme a
un véritable comportement autonome de lecture.

Ces composantes techniques issues des épreuves techniques pas-
sées en février de CE1 etles circonstances pédagogiques du cycle 2
contribuent, on vient de le résumer, a travers une analyse de régres-
sion multiple, a la performance de lecture mesurée en fin de CM2.
Ces contributions, malgté la démarche statistique qui les construit,
n'ont rien d'abstrait ou de théorique. En témoignent ces différen-
ces significatives (p=.01) entre les résultats en lecture obtenus au
CM2 par les éléves®? selon qu'ils se trouvent au CE1 4 un péle ou a
l'autre de deux axes® de I'analyse en composantes principales...

du_gété dy _travail sur les du cbté du travail au
unités inférieures au mot AXG 5 moins au niveau du mot
41.85 59.08
du coté de la conscience
AXG 2 graphique

O >
43.39 57.95

18 Nous avons retourné les 3 premiers axes (multipliés par -1) de I'analyse en composantes principales dans un souci
de lisibilité des résultats de la régression multiple afin de ne pas avoir a parler de la contribution négative d'un résul-
tat positif

19 Les t pour un ddI de 49 vont de 3.796 a 2.023 (p=.000 & p=.049)

20 Rappelons que par construction de I'analyse factorielle, les axes (les composantes principales) sont stricte-
ment indépendants, c'est-a-dire qu'il n'y a aucune corrélation entre eux.Les 3 contributions que nous citons ne
sont pas 3 maniéres de dire la méme chose mais 3 compétences techniques distinctes qui contribuent chacune
positivement et indépendamment a la performance de lecture, méme s'il est visible que ces 3 compétences
dessinent une maniére cohérente d'étre lecteur qui s'oppose a une autre maniére dont I'efficacité est significa-
tivement inférieure. Si on compare les individus qui sont simultanément aux péles négatifs de ces 3 facteurs
a ceux qui sont aux poles positifs, on observe une variation du simple au double (34 points contre 66) de la
performance de lecture au CM2.

21| 3 encore, ces 2 conditions ne sont pas 2 maniéres différentes de dire la méme chose. L'effet de la précocité
s'observe différemment selon que les pratiques pédagogiques choisissent ou non d'enseigner le principe
alphabétique mais, méme dans le cas ol il est enseigné, l'avantage de la précocité est faible et absolument pas
significatif.

22| s'agit de 80% de notre échantillon (40% a chaque extrémité de I'axe).

23 pour les autres axes, les différences existent également mais elles ne sont pas significatives. Il est impossible
de recréer dans un tableau de résultats ce qui correspond a la formule « toutes choses égales par ailleurs » de
la régression multiple.
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4. Discussion

Les résultats auxquels nous parvenons sont inha-
bituels parmiles travaux de la recherche actuelle.
Il'y a, semble-t-il, plusieurs raisons.

A) Quelle lecture ?

La premicre concerne l'imprécision ordinaire de ce
qu'on nomme lecture. S'agit-il des opérations a I'ccu-
vre au contact de textes élaborés par un travail d'écri-
ture et qui n'ont, de ce fait, pas d'équivalent a l'oral ?
S'agit-il des opérations qui portent sur des phrases
ou des discours produits par transcription d'un oral
soutenu ? S'agit-il de l'identification de mots isolés,
voite de non-mots ? L'habitude a été prise ces det-
niéres années, de laisser dire que la lecture n'est pas
l'opération par laquelle un individu comprend un
texte éctit, puisque la compréhension n'est pas spé-
cifique a I'écrit mais au langage en général. La lecture
serait donc exclusivement l'opération par laquelle
s'identifient les mots éctits. On lirait pour compren-
dre ce qui est écrit mais lire n'est pas comprendre
ce qui est écrit. Ainsi, un bon lecteur serait celui qui
identifie bien les mots, méme s'il ne comprend rien
a ce qui est écrit (il est dans ce cas hypetlexique). 11
n'est pas encore interdit de discuter une telle posi-
tion | Notamment en se demandant si elle ne repose
pas sur une réduction de l'écrit a la notation de
l'oral, 2 des usages rudimentaires allant du mot isolé
a la phrase, au mieux au texte court. Sans doute y
a-t-il peu de différences dans la compréhension de la
phrase «le facteur apporte le courtier » selon qu'elle
est entendue ou lue, a condition de ne pas se deman-
der dans quelles circonstances elle peut étre dite ou
écrite. Mais dés qu'il s'agit d'un texte un peu long,
d'un texte résultant d'un tissage, d'un entremélement,
d'un travail d'écriture, il n'y a plus d'équivalence pos-
sible entre 1'écrit et son oralisation. Ce qui est alors
écrit peut certes se prononcer mais ne peut avoir
été dit. Ce qui est écrit nait de l'écriture. Aussi ne
peut-on savoit si ce qui n'est pas comptis pat un lec-
teur serait compris si on le lui "lisait". Car ce qu'il
entendrait alors ne serait pas simplement une suite
de mots identifiés (a partir desquels il aurait a pro-
duire une compréhension) mais déja nécessairement
une interprétation de la fonction du texte, la création
d'un sens, ne serait-ce que pout avoir choisi entre
est (sera) et est (nord), pour avoir séparé des grou-
pes d'énonciation, pout mettre une intonation qui
correspond au moins a la syntaxe de la phrase, bref
ce qu'll entendrait est inévitablement le produit de
ce qui doit étre ajouté a l'éctit pour le comprendre
et c'est bien cet ajout qu'en tant que lecteur, il a été
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incapable de faire. On pourrait donc, plus légitime-
ment et a 'opposé de la définition précédente, dire
que la lecture, c'est précisément tout ce qu'il manque
a l'identification des mots pour comprendre le texte
éerit qu'ils constituent.

A défaut de définition partagée, on peut opter pour
une position plus modeste et admettre que les péda-
gogues, et parmi eux les professeurs de college, lors-
qu'ils accueillent les éleves a la fin de la scolarité pri-
maire, savent assez bien évaluer la lecture. Leur pro-
fessionnalisme en fait de bons juges®* de ce qu'est,
en actes, un comportement réussi. Ainsi, les 4 situa-
tions de rencontre de textes complexes dont nous
sommes partis pour construire une performance
globale font-elles aisément l'accord des spécialistes.
Dans l'incapacité de dire ce qu'est la lecture, on peut
au moins étre assuré que ce qui différencie les indivi-
dus de notre échantillon a travers le score qu'ils ont
obtenu, c'est bien leur qualité de lecteur. Les désac-
cords entre pédagogues portent sur les moyens de
parvenir a cette lecture, pas sur son appréciation.

L'option méthodologique du psychologue qui décide
qu'il étudie la lecture lorsqu'il observe l'identifica-
tion des mots isolés ne peut rendre illégitime (encore
moins inutile) l'investigation par le pédagogue de ce
processus complexe du lecteur qui « fait quelque
chose » d'un message produit, chez l'auteur, par la
labortieuse rencontre d'une intention et de ce maté-
riau linguistique bien particulier qu'est I'écrit. Dans
cette perspective d'étude de la lecture, l'identification
des mots est une opération d'identification parmi
de nombreuses autres, au niveau de la phrase, de la
structure d'ensemble du texte, du réseau des anapho-
res ou du croisement des champs lexicaux, etc. Et
tout cela simultanément. Ces opérations font appel
a des compétences techniques que favorisent sans
doute des investissements pédagogiques. Les ensei-
gnants seraient en droit d'attendre de la recherche
un éclairage sur les relations entre ces compétences
techniques et la lecture. Non de la voir réduire a une
de ces compétences.



B) Quel lecteur ?

On retrouve une imprécision de méme nature sur le
lecteut. S'agit-il de celui qui a appris d'une certaine
facon ? Et comment le sait-on ? S'agit-il de celui dont
les résultats donnent satisfaction ? Et comment I'a-
t-on établi ? Ou d'un étudiant qui passait dans le cou-
loir au moment ou l'expérimentateur débutait son
protocole ? S'agit-il d'un hypetlexique qui lit tres bien
mais comprend tres mal ? Ou l'inverse ? Pour reve-
nir un instant a notre population, si on compare les
40% de meilleurs lecteurs aux 40% les plus faibles a
la performance globale que nous avons retenue, on
observe de notables écarts dans leur vitesse de lec-
ture et leur compréhension d'un texte littéraire com-
plexe et long (qui constitue une des quatre épreuves
contribuant au score composite, voir tableau ci-des-
Sous...)

Compréhension du texte Vitesse de lecture en

(maximum 75 et minimum 31) | mots/heure
Les 40% les meilleurs 56.9 18320
Les 40% les plus faibles 508 6830

La différence de compréhension du texte est signi-
ficative a p=.05 entre les 2 groupes. Quant a la
vitesse de lecture, le rapport (p=.000) est presque
de 1 a 3. Avec un tel écart, est-il assuré que les
bons vont simplement plus vite ? Quel est le poids
du pédagogique dans les variations interindividuel-
les?® ? Dés lors le chercheur est sommé de définir
de qui il étudie le processus de lecture afin de ne pas
«naturaliser » l'effet de niveaux d'apprentissage ou
de modalités d'enseignement. Un exemple suffira
a signaler le risque d'une telle omission : quelques
prescripteurs pédagogiques affirment qu'on "sait
aujourd'hui que le lecteur fait une fixation visuelle
par mot". Qui est donc ce lecteur ? Nos bons lec-
teurs a 18000 mots/heure font-ils des fixations trois
fois plus breves que nos lecteurs a 6000 mots ?
Trois fois plus nombreuses ? "On" sait qu'il n'en
est rien. Une fixation par mot, a raison de 3 cou-
ples fixation-déplacement en moyenne a la seconde,
c'est une vitesse de lecture autour de 11000 mots
a l'heure, a peu pres la vitesse de la parole. Clest
aussi la vitesse moyenne qu'on retrouve dans des
enquétes sur des populations scolarisées dans le
secondaire?0, Invariablement, les bons lecteurs de
ces populations ont des vitesses tres supérieures et
les faibles tres inférieures. Méme si nous faisons
I'hypothése que la vitesse a, intrinséquement, peu
a voir avec la qualité de la lecture mais qu'elle est,
pour l'essentiel, la conséquence d'un processus dif-
férent, la précaution méthodologique s'impose de
préciser quels lecteurs sont observés pour décrire
les processus de lecture.
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Nous avons, précédemment, établi a I'échelle de
I'échantillon dans son ensemble la contribution posi-
tive de 3 capacités techniques sur la performance de
lecture mesurée au CM2 : primauté des unités lon-
gues sur les courtes, primauté des unités qui consti-
tuent la forme visuelle (orthographique) du mot sur
celles qui restituent sa forme orale, expérience (cons-
cience graphique) de ce qui est visuellement possible
aI'écrit. Pourtant, a considérer seulement les 40% les
plus faibles, aucune de ces capacités techniques n'ap-
porte de contribution significative. Et pour les 40%
les meilleurs, une seule capacité, la conscience gra-
phique, contribue, mais alors de maniére tres puis-
sante puisque sa variation produit a elle seule, toute
chose égale par ailleurs, une élévation de la perfor-
mance de lecture de 22 points, la faisant passer de 64
a 86. On peut donc faire 'hypotheése qu'il existe une
relation entre niveau de performance de lecture et
maniere dont sont mobilisées les compétences tech-
niques. Ainsi chez les faibles lecteurs, il semblerait
qu'on se trouve devant une juxtaposition de compé-
tences sans organisation et sans hiérarchie ; on sait
faire des choses mais peu de chose de ces choses.
A linverse, du coté des bons lecteurs, le processus
s'organiserait en fonction de la spécificité du systéme
linguistique sut lequel s'exerce la lecture.

Si nous opposons les mémes individus, cette fois,
non par niveau de lecture mais en fonction de la
pédagogie qui leur a été appliquée au cycle 2, on
observe que, pour les éleves a qui on a enseigné le
principe alphabétique, I'habileté a travailler sur les
unités longues (plutét que sur les éléments du code)
contribue, comme pour l'ensemble de la population,
significativement (p=.001), a I'é¢tablissement de la
performance de lecture. Mais on n'observe aucune
contribution significative de la conscience graphi-
que (expérience de ce qui est visuellement possible a
I'écrit), absence de contribution dont nous avons vu
précédemment qu'elle caractérise aussi les 40% de
lecteurs les plus faibles. En revanche, a la différence
de ce qui caractérise 'ensemble de notre population,
ce sont les unités courtes restituant la forme orale
du mot (et non celle qui privilégient sa forme ortho-
graphique) qui contribuent positivement (p=.08) ala
performance de lecture. Cette information confirme
que les démarches pédagogiques centrées sur le prin-

24 Au sens que ce mot revét dans les protocoles scientifiques.

25 Nous ne développerons pas cet aspect pour ne pas alourdir la conclusion mais les
différences existent selon les types d'investissement technique. Par exemple :

Compréhension du texte Vitesse de lecture
(maximum 75 et minimum 31) en mots/heure
Sans enseignement du
principe alphabétique 48 14000
Avec enseignement du
principe alphabétique 505 9750

La différence des compréhensions n'est pas significative, celle de la vitesse I'est.

26 ('est, approximativement, la vitesse moyenne de notre échantillon mais, on s'en
doute, avec un écart-type considérablement important.



cipe alphabétique conduisent le lecteur a développer
des processus qui privilégient le travail sur les unités du
code graphique pertinentes pour établir une correspon-
dance avec les unités du code phonologique. Ce qui est
significatif, c'est que cette contribution s'obsetve seule-
ment pour ce type de pédagogie. Le fait qu'il soit large-
ment majoritaire rend certes plus difficile la perception
de la dépendance de ce phénomene a un enseignement
particulier. On en vient a prendre pour une caractéris-
tique absolue du processus de lecture ce qui résulte de
sa construction par des interventions qui se proposent
explicitement de le fonder sur cette correspondance. Et
a oublier qu'un enseignement qui fait le choix inverse
crée, d'une part, une contribution inverse de cette com-
posante technique et, d'autre patt, des résultats sans
ambiguité supérieurs ?

80

70

Sans code

PERFORMANCE LECTURE CM2

60

50

Avec code
40

30

20 ‘

APPUI GRAPHEMATIQUE

t
APPUI PHONEMATIQUE

COMPOSANTE ECRITURE

On a une autre confirmation des effets de la pédagogie,
en reprenant 'ensemble de notre échantillon et en ajou-
tant dans la régression multiple initiale les covatiances
entre les cinqg composantes techniques et la pédagogie
du cycle 2. On observe que les contributions des unités
longues et de la conscience graphique conservent iso-
lément toute leur importance. En revanche, la compo-
sante écriture?’ et la pédagogie du cycle 2 ne contri-
buent plus isolément a la variation de la performance
de lecture. Ces 2 contributions disparaissent au profit
de leur interaction. Nous retrouvons ce que nous évo-
quions précédemment mais de maniere encore plus syn-
thétique puisqu'ici le modele rend visible ce qui oppose
techniquement les lecteurs selon la maniére dont ils ont
été enseignés. Force est bien de se demander comment
a été enseigné le lecteur qui sert de référence aux actuel-
les prescriptions pédagogiques...
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C) Quelle recherche ?

Pour des raisons que nous ne développerons
pas, la tentation semble pourtant forte de faire
l'impasse sur la recherche pédagogique, l'ex-
périmentation et le suivi de cohortes d'appren-
tis et de fournir des prescriptions simplement
déduites des résultats d'une partie singulicre
des travaux de la recherche dans d'autres disci-
plines.

Quels bénéfices peut-on escompter de cette
confusion des problématiques, des objectifs et
des méthodologies ? Pour ce qui concerne la
recherche pédagogique, il semble bien qu'elle
releve d'un niveau de définition et d'exigence
dont n'ont pas encore besoin d'autres discipli-
nes. La lecture apparait pour elle comme l'opé-
ration par laquelle un individu, avec tout ce qu'il
sait, se forge un jugement sur un texte. Lire,
c'est découvrir la question a laquelle l'auteur
s'est confronté par I'écriture. Cette définition
oblige a situer la lecture a la rencontre de ce qui
est produit par l'écriture, par un usage linguis-
tique particulier, par l'exercice de la raison gra-
phique. De la maternelle a l'université, de plus
en plus de pédagogues, aidés a leur tour par
les chercheurs sur l'écriture, le texte et la littéra-
ture, aident les lecteurs, débutants ou experts,
a entrer dans cet univers linguistique nouveau
pat la rencontre de ce qu'il s'y produit. Ils res-
sentent I'étrangeté a quoi se résument les tenta-
tives actuelles d'appeler lecture ce que les psy-
chologues étudient. Ils aspirent a d'autres com-
plémentarités entre territoires de recherche que
cette désignation. Pour le plus grand profit des
uns et des autres.

Ils en trouvent un exemple dans ce versant
symétrique, et par la simultané, de la lecture
que constitue l'écriture. Les rechetrches, aussi
bien du coté de la psychologie (cf. M.Fayol)
que de la génétique du texte (cf. A.Grésillon)
ou des études littéraires, investissent enfin les
mémes champs que la pratique et la recher-
che pédagogiques. Ecrire, pour tous, c'est
produire un texte et personne n'y prétend
que ce qu'il y a, en derniére analyse, de spéci-
fique a I'écriture, ce serait de tracer des mots
isolés, voire des non-mots, sous prétexte que
le texte n'est qu'un cas particulier de pro-
duction de messages linguistiques. Renongant
a l'idée d'une production langagicre générale
qui n'aurait plus qu'a se traduire dans des lan-
gages spécifiques, on fait plutdt I'hypothése
que c'est de la spécificité simultanée des pra-
tiques langagiéres®® que s'élabore cette entité
abstraite qu'est la langue qui ne sera jamais
l'instrument d'aucune production, méme pour



celui qui cherche a parler comme un livre. En d'autres termes, patler et écrire,
ce n'est probablement pas penser d'abord puis actualiser cette pensée a l'oral ou
al'écrit, si bien qu'il n'y aurait finalement de spécifique a la patole que I'émission
de mots et a l'éctiture que leur transcription. La cohérence de l'objet a cons-
truire dans 1'échange oral est d'une tout autre nature que dans l'écriture. On se
trouve confronté a cette réalité des qu'on étudie, chez le jeune enfant comme
chez l'expert, la production de texte écrit, cette entreprise de rature permanente,
ce « passage par l'erreur, I'échec, 'annulation, le zéro, avant d'accepter de confier
au silence, a l'ellipse, au non-dit l'essentiel, non pas du sens, mais plus impor-
tant, de l'effet de sens. Il faut écrire ce qui sera éliminé pour écrire ce qui ne le
sera pas. Imprévisiblement, mais inévitablement, la création de I'encore inconnu
passe par le négatif, le désordre, le leurre.?””

Les recherches sur 'écriture travaillent cette hypothese difficile que I'écriture n'est
pas une opération distincte de la pensée a l'écrit, ni préalable, ni conséquence,
mais processus méme de production. Il est sans doute plus difficile mais tout aussi
fructueux de s'imposer pour hypothese que la lecture n'est pas une opération dis-
tincte de la pensée sur I'écrit, ni préalable, ni conséquence, mais processus méme
de compréhension. Clest cette hypothése qui respecte le mieux ce qu'on voit le
jeune enfant de maternelle tenter de faire avec les textes qu'on lui propose, a I'égal
du collégien ou de l'expert. Nous avons essayé de suggérer que la recherche péda-
gogique pouvait mettre en ceuvte une méthodologie qui respecte l'intégrité et la
complexité de l'acte de lite en méme temps que la nécessité d'explorer la simul-
tanéité des gestes techniques qui le constituent. Au lieu de faire fonctionner des
modeles a prioti qui ont d'abord pour fonction de rendre possible des manipula-
tions de laboratoire par élimination de facteurs difficiles a controler, il est possible
a la recherche pédagogique de faire se rencontrer une évaluation de la lecture
et autant de compétences techniques qu'on en saura imaginer™” afin de détermi-
ner lesquelles, en présence de toutes les autres, contribuent a cette performance
mesurée dans toute sa complexité. En quelque sorte, c'est l'outil statistique qui
constitue et remplace pour le pédagogue le protocole expérimental créé par le
psychologue dans la situation de laboratoire. Nul besoin dans ce cas de réduire ce
qu'on veut étudier a ce qu'on peut étudier et inutile de besogner la logique pour
faire croire qu'on étudiera d'autant mieux la lecture qu'on aura décidé qu'elle est
tout entiere, pour ne pas choisir le pire, dans l'identification de non-mots hors
contexte. L'urgence est dans la complexité d'un rapport a I'écrit qu'il s'agit préci-
sément d'analyser et non de réduire a une tautologie!.

Finalement ce qui devrait caractériser l'apport de la recherche pédagogique en
matiére de lecture, c'est la contrainte qu'elle se donne de vivre la nécessité de la
classe en prenant en compte simultanément l'investissement qu'opére l'enseighant
sur des aspects techniques et I'apprentissage que fait I'enfant d'une maniere d'étre
lecteur ; d'un coté la juxtaposition d'une multitude hypothétique de gestes tech-
niques, de l'autre une maniére réelle d'intégrer le recours a l'écrit pour ce qu'il
a de spécifique, dans un fonctionnement intellectuel et une relation au monde.
La chance méthodologique de la recherche pédagogique réside dans cette double
nécessité de suivre cette simultanéité sur les mémes populations et donc de jouer
sur les variables explicatives grace aux variations pédagogiques. Cette spécificité
contribue en retour a l'entichissement des indispensables approches de la lecture
par d'autres disciplines et d'autres méthodologies pour le plus grand profit du
débat scientifique.

27 construite sur une épreuve d'écriture inventée (inspirée de Ferreiro) et opposant la réponse observée phonéme par phonéme a celle
graphéme par graphéme

28 On rejoint par une autre voie la question des bilinguismes.
29 Bernard CERQUILINI, 1989, in Louis HAY, La Naissance du texte, Paris, José CORTI, p 105-120.

30 Nous ne reviendrons pas sur I'urgente modestie de ne pas confondre le résultat d'une épreuve concue pour mesurer une capacité
technique avec la mesure de cette capacité, comme si |'outil offrait |'assurance de mesurer ce pour quoi il a été congu et de ne mesurer
que cela.D'ou I'intérét méthodologique d'identifier les compétences techniques a travers des analyses en composantes principales por-
tant sur de nombreuses épreuves destinées déja a isoler un geste technique. Par exemple, dans notre étude, la compétence technique
construite par le 5°™¢ et dernier axe de I'ACP (et qui oppose ce qui est techniquement en jeu dans le travail sur des unités inférieures au
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D) Quels apports ?

L'étude dont nous venons de rendre compte autotise
a faire surgir plusieurs questions un peu vite réglées
aujourd'hui :

1. 1l est possible d'apprendre 2 lire, a bien lire,
et sans doute a mieux lire, en ne recevant pas un
enseignement du principe alphabétique et de la cor-
respondance grapho-phonologique. Sur ce point,
notre ¢tude ne fait que confirmer l'expérience de
nombreuse classes depuis de nombreuses années et
apporte un démenti supplémentaire a une opinion
qui ne s'appuie d'ailleurs sur aucun protocole scien-
tifique pour affirmer le contraire. Le choix pédago-
gique de découvrir un nouveau code linguistique a
partit des messages qu'il permet de produire réintro-
duit l'enseignement de la lecture et de I'écriture dans
la problématique générale des apprentissages linguis-
tiques, qu'ils soient de l'oral ou de I'écrit, de la langue
maternelle ou d'une langue seconde. Ces pratiques
rencontrent I'écrit comme systéme construit et fonc-
tionnant pour élaborer et communiquer de la pensée
avant que de réaliser de la transcription phonétique ;
elles participent du dynamique essor théoricoprati-
que qui caractérise aujourd'hui la didactique des lan-
gues. Car il ne suffirait pas d'amputer 'enseignement
habituel de la lecture du travail sur la correspondance
grapho-phonologique pour ctréer les conditions d'un
apprentissage linguistique. Cette construction prati-
que est l'objet prioritaire de la recherche pédagogi-
que sans lequel elle se réduit a la justification sempi-
ternelle de ce qui est, malgré 1'évidence de la médio-
crité des résultats qu'on cherche alors a imputer aux
différents acteurs, enseignants et apprenants.

2. La question reste en effet mal posée tant qu'on la
réduit a prendre ou non appui sur le principe alpha-
bétique, toutes choses restant par ailleurs inchan-
gées comme si le choix était seulement de nature
technique. Selon qu'on privilégie dans l'écriture cette
fonction particuliere introduite par l'alphabet grec de
rendre possible l'identification graphique des phone-
mes ou qu'on donne priotité a la commune carac-
téristique de tous les systemes d'écriture, y comptis
alphabétique, d'exercer une pensée visuelle et une
raison graphique, on abordera son enseignement
comme une technique de notation ou comme l'ap-
prentissage inséparable d'un mode de pensée et d'un
code linguistique spécifiques. Cette question du code,
dans tous les cas déterminante, est, en outre, l'objet
d'un redoutable malentendu. Car, dans la continua-
tion de I'hypothese historique d'alphabétisation, ce
qu'on appelle code est alors principe et systeme de
correspondance entre deux codes linguistiques dont
l'un est encore ignoré de l'apprenti ; on fait le pari
que le code graphique se construira comme produit
de la transformation du code phonologique par un
principe et une table de correspondance. A linverse,
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dans un apprentissage linguistique, le code cible se
rencontre et se découvre dans ses rapports au mes-
sage (et non a un autre code), en tant que construc-
tion des unités pertinentes et de leur combinatoire
(au sens mathématique). Dans la perspective alpha-
bétique, au contraire, I'apprenti ne découvre ce code
graphique que dans la mesure ou il s'y heurte, quand
ce qui est rencontré différe de ce qui est attendu, non
comme matériau sur lequel se développe le proces-
sus de lecture mais comme échec du processus de
transcription. Une sorte d'objet en négatif 3.

3. Pour autant, cette correspondance oral-écrit fait
aussi partie de la langue (une modalité de l'intet-
langue ?). Sans en faire le pivot de la lecture, pout-
quoi ne pas l'introduite quand elle vient épauler les
processus sémantiques a l'ccuvte spécifiquement sut
I'écrit ? Personne ne soutiendra qu'un lecteur expert
se reconnait a ce qu'il serait incapable de prononcer
une forme écrite qui n'existe pas (ou qu'il n'a jamais
vue, ce qui revient au méme). Rappelons que les
éleves a qui on n'enseigne pas le systeme de cot-
respondance grapho-phonologique le construisent
néanmoins avec un différé plus ou moins long®.
Nos résultats suggerent qu'il ne s'agit pas nécessaire-
ment du méme processus de correspondance selon
qu'il est abordé initialement comme outil d'investiga-
tion dans un systeme inconnu 2 partir d'un systéme
connu ou lorsqu'il s'élabore a partir de l'expétience
concréte d'une correspondance entre deux codes lin-
guistiques dont la construction pour le deuxiéme se
fait, comme pour le premier, sans référence exté-
rieure. Certes, le fonctionnement alphabétique donne
rapidement quelques résultats et l'impression de
savoir tout lire (a condition toutefois de réduire la lec-
ture a la prononciation des formes écrites, leur iden-
tification étant déja une autre affaire). Pour autant,
nos résultats montrent que cet avantage s'inverse,
ce que confirme d'une autre maniere la contribu-
tion négative de l'automatisation précoce du proces-
sus d'identification des mots. L'incontestable auto-
nomie initiale patasiterait I'apprentissage de la lecture
en donnant quelques primes 4 une voie illusoire®,
en enfermant dans un processus de traitement dont
l'inadaptation se révele des la rencontre de textes
dont la lecture est recherche d'écriture.

4. Au fond, la question que les pédagogues posent a
la psychologie anticipe manifestement sur ses capa-
cités d'investigation : pourquoi apprend-on mal a lire
quand on apprend a déchiffrer ? Difficile de répon-
dre tant qu'on prend le déchiffrement pour de la lec-
ture, tant qu'on ne met pas en présence deux objets
distincts : d'un coté une petformance de lecture
qui se mesure dans un rapport « remarquable » aux
textes construits par un travail d'écriture, de l'autre
des gestes techniques dont on est loin d'avoir achevé
l'inventaire mais qui sont eux-mémes a construire



a partir de situations sollicitant des opérations sur
I'écrit ou sur l'oral. Nos résultats nous autorisent a
dresser un portrait technique peu ambigu de I'éleve
de CE1 qui deviendra un bon lecteur a l'entrée en
6™¢, 11 posséde cette capacité a travailler sur des
unités longues, ici le mot>>. 1l témoigne aussi d'une
compétence au niveau de ces unités distinctives que
sont les graphémes qui permet d'établir une graphie
correcte, de « graphier droit », d'orthographier plutot
que de transcrire. Le bon lecteur sait que les mots
ne se « voient » pas comme ils se prononcent mais
comme des formes visuelles répondant a une cohé-
rence générative interne retrouvant l'initiale dimen-
sion iconique de I'éctit. Le bon lecteur est enfin celui
qui, indépendamment de ces deux compétences pré-
cédentes, a développé une conscience graphique. Ne
doutons pas que cette question passionnera les psy-
chologues dans une quinzaine d'années : de quelle
expérience se nourrit la conscience linguistique du
lecteur expert ? Nous avons tenté ici de la saisir a
travers la familiarité de ce qui est ou non possible a
I'écrit, en quelque sorte une expérience de la combi-
natoire’®, On peut s'étonner du peu d'étonnement
que provoque encore l'invocation compulsive de la
conscience phonologique lorsqu'on patle de lecture.
Cette inconscience d'une conscience graphique qui
serait 2 I'écrit ce que la conscience phonologique
est a l'oral est liée aux présupposés majoritaires des
recherches. Il y aurait pourtant moins d'audace pout
un scientifique a faire 'hypothése qu'une conscience
linguistique se construit dans la fréquentation d'un
systeme linguistique que de pointer un espace vide
du ciel en soutenant qu'il devrait s'y trouver une
plancte | Apprendre a lire et a produire des textes,
n'est-ce pas développer l'expérience particuliére d'un
systeme linguistique particulier dont la rencontre et
l'usage engendrent nécessairement une conscience
particuliere ? Cette conscience doit étre au ceeur
des questions de lecture : comment la déceler®’, sur
quelles expériences se constitue-t-elle, quels sont ses
points d'appui, comment évolue-t-elle, quels sont ses
rapports avec d'autres consciences, quel role de I'en-
seignement dans son développement, quelles activi-
tés réflexives, etc.

Pour inhabituels dans la littérature de recherche que
solent les faits qui suggerent ce questionnement, ils
sont a discuter a travers une analyse du protocole
expérimental qui les a établis et de la méthode statis-
tique qui les a construits. I s'agit ensuite de les repro-
duire sur de nouvelles populations et aussi de retrai-
ter des résultats de recherches existantes. A moins
qu'il soit plus rassurant de les nier...

Yvanne CHENOUF et Jean FOUCAMBERT Il
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mot a ce qui permet de travailler sur le mot) nait dans le rapport de 3 épreuves
mais n'a été le principe de construction d'aucune de ces épreuves. |l se trouve
que cette composante technique contribue de maniére tres significative dans
I'analyse de régression multiple a la performance de lecture. Pourtant, dans
I'ACP qui a permis de la découvrir, sa valeur représente 1.57% de la somme des
valeurs propres...

31 Le mot est faible lorsqu'on voit le nombre de chercheurs qui concluent &
la valeur prédictive de la conscience phonologique a partir de protocoles ot
le dispositif pédagogique repose sur la médiation phonologique et ot la « lec-
ture » est massivement évaluée a travers l'identification de mots...

32 0n se souvient des méthodes de lecture d'autrefois qui mettaient en petits
caractéres ou d'une autre couleur les lettres qu'on ne prononcait pas et dont
la présence troublait I'harmonie du systéme de correspondance.

33 dont on ne sait pas encore s'il s'explique par la complexité de ce qui est a
construire ou dans la probable imperfection des apports pédagogiques. Une
raison d'optimisme tient dans le fait que la pédagogie de la voie directe en est
encore a ses débuts et qu'elle ne peut que progresser tandis que les techni-
ques d'alphabétisation ont depuis 150 ans atteint une perfection qui rend illu-
soires les exhor-tations perpétuelles a les employer pour remédier a la médio-
crité des résultats qu'elles donnent.

34Voie suffisante dans une perspective d'alphabétisation de masse ou, somme
toute, le besoin en lecteurs experts change peu.Voie dont on mesure l'inadé-
quation depuis 30 ans dés lors qu'est visée une scolarité secondaire pour I'en-
semble d'une classe d'age et que révelent les évaluations nationales a I'entrée
en 6°™M¢ (moins de 20% des éléves font preuve de ces compétences remarqua-
bles qui permettent de comprendre ce qu'un texte veut dire au dela de ce qu'il
dit explicitement).

35 Les épreuves que nous avons utilisées en février de CE1 ne pro-posaient
pas un travail sur des unités linguistiques supérieures au mot. Dans une autre
étude sur la méme population mettant en relation la performance de lecture
et, cette fois, les compétences techniques mesurées au CM2, on observe une
contribution trés significative de la capacité a travailler sur des unités plus lon-
gues, au moins du niveau de la phrase. « Le bon lecteur témoigne de I'habileté,
presque au sens d'agilité, a créer des hypotheses de sens et a les faire fonctionner
sur des éléments graphiques alors que le mauvais lecteur est plutét du coté de la
fusion, de la construction a partir de ces éléments.» (D.Foucambert, 1997)

36 au sens d'une combinaison d'éléments qui, formant un ensemble, ont des
positions relatives variables de nombre limité.

37 On trouve un exemple, pour rester sur le méme, de cette conscience mécon-
nue dans les résultats de Content et Leybart que nous évoquions dans la note
n°7. Pourquoi les éléves a qui n'a pas été enseigné le principe alphabétique
commettent-ils moins d'erreurs sur les mots dits irréguliers ? Quel savoir ont-
ils développé qui leur permet d'identifier tous les mots, réguliers ou non, beau-
coup plus vite que les éléves qui ont construit leur rapport a I'écrit sur la média-
tion phonologique ? Peut-on faire durablement I'économie de ces réponses ?
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