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Un mythe qui a la vie dure
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Loi du 28 mars 1882, article 4 : « L'instruction primaire est obligatoire pour les enfants des
deux sexes, agés de 6 ans révolus a 13 ans révolus ». L'école de Jules Ferry est née.
Que représente-t-elle ?

M | a concrétisation par un peuple unanime de ses idéaux de générosité, d'égalité, de
progrés moral et de justice, poursuivant ainsi I'ceuvre de La Révolution frangaise ?

W L'initiative d’'une bourgeoisie éliminant les concurrences éducatives sur sa droite et
sur sa gauche afin de mieux domestiquer, dans une école « pour » le peuple, une main-
d’'ceuvre nécessaire a I'essor du capitalisme industriel, fermant ainsi définitivement I'ére
des révolutions ?

Au quel de ces deux objectifs fait-on référence lorsqu’on proclame que I'école a échoué ?
Question tenue volontairement obscure, paradoxalement pour mieux dissimuler sa réus-
site et convaincre les opprimés de I'urgence de la défendre en revendiquant pour leurs
enfants les fonctionnements pédagogiques qu'ils ont eux-mémes subis.

Jean Foucambert, longtemps chargé a I'Institut National de la Recherche Pédagogique
des expérimentations sur I'organisation générale de I'école, s’efforce de montrer que
c'est par le geste pédagogique quotidien et le fonctionnement le plus banal de I'école
que se réalise l'intention politique d’'un projet éducatif. Et ce d’autant plus que le débat
pédagogique est absent.

Changer I'école aujourd’hui, c'est mettre en relation une autre ambition pour I'humanité
avec des modalités pédagogiques nouvelles. Encore faut-il savoir de quelle histoire et de
quelles luttes sociales proviennent les pratiques d’aujourd’hui...

a 'AFL au prix de 14€



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

# article paru dans Les Sciences de 'Education, revue du CERSE,
vol.34, n°2, 2001

Principe alphabetique
et Lecture

« 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 I'AFL et]'unité de ' TNRP:
Didactique des apprentissages de base. La question sous-
jacente a cette recherche concerne l'enseignement du prin-
cipe alphabétique comme base (et/ou comme recours lors)
de l'apprentissage de la lecture. Y a-t-il avantage a prendre
appui sur ou a se priver de cette correspondance entrel'écrit et
l'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
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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 I'exercice 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'opere (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 straté-
gie attendue qui suppose qu'une forme écrite est signifiante
pour I'ceil de la méme maniere qu'une forme oralel'est pour
l'oreille, et sans subordination de I'une a l'autre ? Est-il, pour
autant, imaginable d'apprendre d'abord a rencontrer I'écrit
comme un systeme linguistique et non comme un systéme
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 judi-
cieux de renoncer a s'appuyer sur la médiation phonolo-
gique et d'investir directement dans les stratégies autono-
mes 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 néces-
sité d'un enseignement du principe alphabétique et du
code de correspondance grapho-phonologique. Cette posi-
tion qui rencontre le sentiment d'un grand nombre d'ensei-
gnants est, pour l'essentiel, déduite, prescrite et argumentée
a partir de recherches de psychologie. Est rarement abor-
dée, a cette occasion, la question de la pertinence du trans-
fert de conclusions d'un champ de recherche a un autre. On
voit mal d'ailleurs qu'elle puisse I'étre en 'absence, du coté
de la recherche pédagogique, d'une méthodologie alterna-
tive et de la mise en ceuvre de plans expérimentaux prenant
appui sur le suivi de cohortes d'enfants enseignés selon dif-
férentes procédures. C'est a un tel travail que I'unité Didacti-
que des apprentissages de base s'est consacrée depuis 1990
en ayant accompagné une cohorte de 76 enfants des la fin
de la grande section jusqu'au CE2, répartis selon 3 options
pédagogiques, une premiere qui prétend enseigner directe-
ment la voie directe et exclut le recours a la correspondance
grapho-phonologique pour entrer dans I'écrit, une seconde
qui fait explicitement de cette correspondance le principe
sur lequel doit se construire le processus de lecture, une troi-
sieme qui fait de ce principe un recours et/ou une vérifica-
tion ni préalables ni séparables du traitement sémantique.
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L'observation de la pédagogie ainsi que le recueil des don-
nées longitudinales aupres des éleves ont fait appel a un
important dispositif'. L'unité INRP a publié en 1994-95 un
rapport de recherche sur cette premiere étape. En juin 1995
(donc théoriquement en fin de CM22), 59 éleves sur les 76
initiaux ont pu étre a nouveau évalués de maniere approfon-
die. Nous allons présenter ici quelques résultats, plutot inha-
bituels®, qui n'auront le pouvoir de questionner les opinions
que de ceux qui s'obligent a les construire sur des faits.
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fin de CE1 fin de CM2

+— Voie directe 47,85 55,73

*o— mixte 52,11 45,08

O— voie indirecte 53,83 39,5

1.LES PERFORMANCES EN LECTURE AUX
AGES QUI CORRESPONDENT A LA FIN DU
CYCLE2 ET DU CYCLE 3

Ces performances en lecture sont décrites par un score compo-
site établi a partir de plusieurs épreuves mesurant, de manie-
res aussi voisines que possible, d'un cycle a l'autre, la qualité
de la compréhension d'écrits diversifiés et complexes®.

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

L'analyse de ces progressions différentes permet d'avancer
une hypothese : I'absence d'enseignement du principe alpha-
bétique rend difficile I'exercice du décodage, mais cette
absence de recours a la voie indirecte rendrait plus aisée (plus
nécessaire ?) l'appropriation d'un autre mode de traitement
de I'écrit, mieux adapté a sa spécificité donc plus efficace a
terme.® On doit auparavant vérifier que ces résultats au CM2
n'ont pas pour origine l'intervention ultérieure : ne serait-ce
pas la pédagogie du cycle 3 qui, pour les uns, compenserait
les déficits, pour les autres, effriterait les bénéfices et, en der-
niere analyse, rendrait compte de I'inversion significative ?

2.A LA RECHERCHE D'EXPLICATIONS

Nous allons utiliser la régression multiple pour tenter « d'ex-
pliquer » la performance de lecture a l'age correspondant a
la fin du cycle 3. Nous prendrons les variables explicatives’
vers la fin de l'apprentissage initial, précisément en février

" Travail coordonné jusqu'au CE2 par Roland GOIGOUX qui en a fait le maté-
riau de sa thése.

2Tous les enfants (de méme &ge & 3 mois prés) terminaient en juin 1990 leur
Grande Section. A I'age normal qui va correspondre pour la grande majorité
d'entre eux au CM2, tous ceux qui ont été retrouvés ont été pris dans I'évalua-
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.

3 et d'autant plus facilement vérifiables que les données jusqu'au CE2 sont
communes a la these de R. Goigoux et a la recherche INRP. Nous les tenons,
ainsi que les plus récentes a disposition.

4 Nous avons choisi de présenter ici les 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 séparées. Au CM2, ce score a été construit a partir de 4 épreuves :
lecture documentaire, prises d'informations dans des articles de journaux, ana-
lyse d'un texte littéraire, localisation d'extraits dans des ouvrages documentai-
res 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 pondération.

5 a différence des moyennes n'est significative qu'au CM2 entre voie directe
et voie indirecte (p = .02). Les autres différences ne sont pas significatives.
Sion oppose les pratiques pédagogiques sur le critére d'exclure ou d'inclure
I'enseignement du principe et de la correspondance grapho-phonologique
(donc voie directe d'un c6té, et de I'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.
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de CEL. Ces variables sont les résultats obtenus a 5 épreuves
techniques :

& 5 épreuves techniques :

m épreuve lexicale donnant un score d'identification de mots
isolés (présentés ou non dans un contexte phrastique oral),
score majoré par la vitesse d'identification

m épreuve grapho-phonologique mesurant la qualité 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 frangaise

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

m épreuve phono-graphique, la méme que précédemment
mais mesurant la qualité de la transcription phonologique,
analysée phonogramme par phonogramme

m épreuve « graphique » consistant a répartir des mots pos-
sibles en francais (mais inconnus) et des mots impossibles
car utilisant des trigrammes n'apparaissant jamais en fran-
¢ais dans la position choisie pour le pseudo-mot (construc-
tion 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'assurer qu'elles n'interferent
pas déja les unes dans les autres. C'est pourquoi, a ce stade,
il semble moins hasardeux de parler encore d'épreuves tech-
niques que de compétences techniques.

A ces variables quantitatives,nous ajoutons deux autres infor-
mations :

& un indicateur de I'évolution de I'automatisation des pro-
cédures d'identification des mots mesurée au pourcentage de
réponses exactes a l'identification de mots isolés ou en con-
texte (le méme principe que I'épreuve lexicale mais sans la
pondération par le temps de réponse). Trois modalités :

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

m automatisation moyenne :
plus de 70 % a la mi-cours élémentaire

® automatisation tardive :
moins de 70 % (et parfois méme moins de 40 %) a la mi-
cours élémentaire

< et l'indication de la démarche pédagogique
m voie directe : aucun enseignement de la correspondance
grapho-phonologique afin de privilégier le développement

d'un traitement autonome du systeme de I'écrit sur des crite-
res internes

m voie indirecte : le processus de lecture entend se cons-
truire sur le principe alphabétique et I'exercice de la corres-
pondance grapho-phonologique

m mixte : le recours a la correspondance grapho-phonologi-
que n'est pas un préalable mais se construit au sein du trai-
tement sémantique.

Le principe de la régression multiple (comme de I'analyse de
variance et de covariance) consiste a neutraliser les relations
entre les variables explicatives du modele afin de mesurer
la relation isolée (on parle de contribution) de chaque varia-
ble a la variation de la variable a expliquer (endogene) lors-
que les autres variables explicatives (exogenes) sont mainte-
nues constantes. On peut ainsi espérer cerner l'effet propre de
chaque variable®.

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

2.1. Contribution des épreuves techniques

On voit que les résultats de 3 épreuves techniques passées
en février de CE1 contribuent positivement et de maniere
significative a la performance de lecture 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 lexicale,
p = .0005), qu'on réussit a produire une écriture inventée
correcte au niveau des graphemes (épreuve graphématique
p =.025), et/ou qu'on réussit a distinguer parmi des formes
écrites également pronongables celles qui peuvent se rencon-
trer en francais de celles qui ne peuvent exister (épreuve gra-
phique p=.071).

En revanche, 2 épreuves techniques contribuent de maniere
négative a la performance finale : la capacité a inventer une
écriture correcte au plan des phonogrammes pour des mots
inconnus (épreuve phono-graphique p =.008) etla capacité a
proposer une prononciation conventionnelle de pseudo-mots
présentés a l'écrit (épreuves grapho-phonologique p =.001).
Ces 2 épreuves ont en commun de porter sur des opérations
de transcodage, de correspondance entre 2 systemes, le sys-
teme phonologique de l'oral et le systeme graphématique de
I'écrit. Toutes choses étant égales par ailleurs, plus on réussit
a la mi-CE1 dans des taches privilégiant dans I'écrit le sys-
teme 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 I'encontre des opinions courantes. Mais
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ils ne vont pas a I'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 négatives
lorsqu'elles proviennent de variables construites sur la réus-
site a des épreuves. Car on ne peut concevoir qu'il soit nui-
sible d'étre « bon ». Tout au plus est-il concevable que cela
puisse ne pas servir. 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 phonétique-
ment des mots entendus et se tromper toujours en déchif-
frant 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 compta-
blement un savoir ou une ignorance et a chercher de maniere
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
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de comportements 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 endo-
gene n'est pas la somme des effets juxtaposés des variables
exogenes mais, grace a la régression multiple, quelque chose
lié seulement a leur combinaison’. Ainsi la contribution des
variables explicatives ne doit pas étre mécaniquement vue
comme une somme qui reconstitue le processus 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 techniques et, en conséquence, de mieux saisir leur
role dans l'apprentissage du processus complexe de lecture.
Il reste pour I'instant a prendre connaissance de la contribu-
tion des deux autres variables exogenes.

6 Nous ne sommes pas les premiers & observer les effets différés des appro-
ches de la lecture ne prenant pas appui sur un enseignement du principe
alphabétique. On en trouve par exemple trace dans la recherche 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
observant le tableau de résultats des éléves ayant regu un enseignement 'pho-
nique' ou un enseignement 'global’, on voit bien qu'en 26™ année, les éléves
'phoniques’ vont nettement plus vite et donnent un % de réponses correctes
plus élevé dans la lecture de mots isolés, fréquentsirares, réguliersfirréguliers,
que les éléves ayant regu un enseignement ‘global’. Mais ces différences s'an-
nulent en 4™ 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 %.

7 Pourquoi celles-1a, et a cette date ? C'est en février de CE1 qu'il a été procédé
a la derniere passation d'épreuves comme bilan de I'apprentissage initial dans
le domaine de compétences techniques. Nous faisons bien la différence entre,
par exemple, l'identification 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 l'objet de la recherche
consiste a trouver en quoi et comment des "gestes" techniques (comme I'iden-
tification 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 endogéne a partir
d'une constante et de coefficients appliqués a chaque variable exogene. C'est
cette constante qui est représentée dans les graphiques. Les différences entre
les valeurs observées et les valeurs recalculées donnent une indication de I'ef-
ficacité du modele a travers sa capacité a réduire la variation interindividuelle
(décrite par I'écart-type).

9 Le R? (coefficient de régression multiple) exprime la capacité du modéle a
rendre compte de la variation du résultat a expliquer. Il est ici de .46
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2.2.Moment de I'automatisation des procédu-
res d'identification des mots

Le moment de 'automatisation des procédures d'identifi-
cation des mots contribue tres significativement a la per-
formance finale de lecture!’, de maniére négative pour une
automatisation acquise des la fin du CP, positive lorsqu'elle
est reportée au CEL. Ce résultat va, la encore, a 'encontre de
l'opinion courante selon laquelle I'éleve doit accéder tres tot
au principe alphabétique!! afin de devenir rapidement auto-
nome devant les mots qu'il rencontre'?. S'il se vérifie que plus
tot on a su identifier des mots et plus faible est, a terme,
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le résultat en lecture, on ne pourra l'expliquer qu'en recher-
chant sur quels investissements cette précocité s'est cons-
truite, quels processus de traitement de 'écrit elle a privilé-
giés et donc aussi quels processus elle a dispensé de dévelop-
per. On trouverait bien d'autres exemples de I'influence des
modalités de l'apprentissage initial sur le fonctionnement
des usages experts, par exemple dans des conduites physi-
ques complexes' ou dans la maitrise des langues étrangeres
selon qu'elle s'est développée a travers un enseignement ini-
tial du theme et de la version ou par immersion dans une
situation de communication unilingue. Sile processus de lec-
ture s'élabore au cours d'un apprentissage qui procede par
résolution de probleme, force est de faire 'hypothese qu'un
apprenti développe des réponses techniques différentes, voire
antagonistes, selon qu'il s'agit de « comprendre » un écrit par
recours a un systeme extérieur (voie indirecte) ot a l'inté-
rieur méme du systeme linguistique (voie directe).

On retrouverait ainsi le choix difficile entre une autono-
mie rapidement acquise par des techniques induisant a
terme un processus peu efficace et I'émergence plus lente
de techniques complexes plus favorables a 1'élaboration
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.

2.3.Types de pédagogie

S'opposent ici nettement! I'enseignement construit autour
d'un apprentissage linguistique (voie directe) et l'enseigne-
ment construit autour de l'apprentissage d'un systeme de
notation (voie indirecte). La démarche pédagogique alliant
les deux aspects prend une position intermédiaire non signi-
ficative, ce qui va a l'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 grapho-phonologique entraine donc,
toutes choses égales par ailleurs, une pénalisation de plus de
9 points dans le calcul de la performance théorique tandis
que le choix de privilégier le développement du traitement
autonome du systeme de I'écrit sur des criteres internes éleve
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 performances réelles (39.5 points contre 55.7).
L'analyse statistique confirme donc la différence significative
des moyennes entre les 2 types de pédagogie (tableau 1) en
y ajoutant le fait que cette contribution fonctionne au sein
du modele général que nous utilisons, donc apres qu'on ait
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retiré toutes les variations introduites simultanément par les
résultats aux épreuves techniques et par le degré de précocité
des dispositifs d'identification des mots.

Il'y a donc incontestablement un effet significatif de la péda-
gogie du cycle 2 sur la performance de lecture au CM2%. Pour
autant, on n'a pas encore acces, a ce stade de l'analyse, a ce
qui rend positif I'effet d'une pédagogie de la voie directe et
négative la contribution d'un enseignement prenant appui
sur le principe alphabétique.

3.DES EPREUVES AUX COMPETENCES
TECHNIQUES

Nous avons évoqué les difficultés d'interprétation que sus-
cite, comme variables explicatives d'une régression multiple,
l'emploi des résultats bruts a des épreuves techniques. Un
score & une épreuve traduit un niveau de réussite dans la
tache proposée. Ainsi, 'épreuve ot il est demandé d'identi-
fier des mots témoigne-t-elle de la compétence a identifier
les mots ; celle ot il convient de déchiffrer des pseudo-mots
témoigne de la connaissance de la valeur sonore des prin-
cipaux phonogrammes, etc. Cette relation est probable si
I'épreuve est bien construite. Elle ne dit pas si I'habileté a
identifier les mots ne crée pas, méme pour des mots incon-
nus, une anticipation de leurs composantes sonores et/ou,
inversement, si la connaissance des phonogrammes n'entre
pas puissamment dans l'identification des mots. D'ol1 I'effi-
cacité de la régression multiple puisque les inévitables con-
tributions entre variables explicatives sont en quelque sorte
neutralisées et que ne s'exprime alors que leur contribution
spécifique a la variable a expliquer. Les résultats de la régres-
sion multiple donnés dans la partie précédente sont donc
rigoureux au sens ot ils ne peuvent étre autres a partir des
mémes données et en méme temps peu "lisibles" dans la
mesure ol les variables explicatives sont définies par I'épreuve
dont elles sont le résultat et non par une compétence techni-
que qu'elle partage probablement avec d'autres épreuves.

L'analyse en composantes principales permet, en conservant
strictement identique |'information, de remplacer la juxtapo-
sition 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 indépen-
dants mobilisés par ces épreuves.

3.1.Les composantes principales des épreuves
techniques

Il s'agit donc, par I'analyse en composantes principales,
de répartir la variance des résultats de tous les individus

observée aux 5 épreuves techniques entre 5 nouveaux axes
dont le principe de construction est I'absence totale d'inter-
corrélation. La nature de la composante technique que repré-
sente chaque nouvel axe se déduit de la contribution des
épreuves initiales a sa créationS.

10 F=4.99 pour un ddl 2/49 signif. a p = .01

" Le moment de I'accés & 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 :

Automatisation pré-
coce : 90% de réussite moyenne : plus 70% & tardive : moins de 70%
dés le mois de juin de la mi-CE1 (et parfois méme moins
cp de 40%) & 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 La 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 'exer-
cice du virage expert par flexion-extension avec skis paralléles. Deux gestes
qui ne sont assurément pas dans le prolongement I'un de l'autre et mettent en
ceuvre des modes antagonistes de réalisation de I'¢quilibre dynamique. C'est
donc une chose de dire que pour exceller dans une langue étrangére, mieux
vaut d'abord étre nul en theme et en version et une autre de dire qu'il est préfé-
rable de ne pas recevoir un enseignement qui vise initialement a réussir théme
et version.

14 F=3.67 pour un ddl 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 obser-
vées ne trouvent pas leur origine dans ce qui se passe au cycle 3. Il existe au
moins deux manieres statistiques de procéder a cette vérification :

- introduire dans le modeéle 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 I'effet du type
de pédagogie disparait (F= 1.09 pour un ddi 2/48 NS). Ce double mouvement
autorise a penser que l'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 modeéle initial. On constate que le modeéle est
tres robuste (R?=.84). Deux variables seulement ont une contribution significa-
tive : 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.

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 I'identi-
que la totalité de la variance initiale des résultats.
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m Premiere composante : comme c'est souvent le cas, le ler
axe est construit sur un effet général de niveau de réussite
aux épreuves, en fait a 4 sur 5. Cette 1ére composante exprime
un « effet de niveau technique ».

m Deuxieme 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 épreu-
ves. Il s'agit, dans cette épreuve, de distinguer les formes écri-
tes qui peuvent se rencontrer en frangais de celles qui ne
peuvent exister. Cette 2°™ composante rend compte d'une
familiarité visuelle avec ce qui peut exister a 'écrit, d'une
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&pr. phono-graph
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= >
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épr. lexicale
épr. grapho-phono

Conact Axe 2

expérience scripturale, 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 ».

m