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  AVANT-PROPOS


  Un nouveau regard

  sur l’apprentissage de la lecture


  Alfred Binet fut sans doute le premier psychologue à s’intéresser à l’apprentissage de la lecture. En 1905, il constate qu’à la fin du cours préparatoire (première année de l’école élémentaire), trois écoliers parisiens sur dix ont un niveau « nul » en lecture et que deux sur trois n’ont atteint que le degré de la « lecture syllabique » : ils savent syllaber ou ânonner un court texte écrit (Binet [1907], 1978).


  Il inaugurait une très longue période d’une soixantaine d’années au cours de laquelle la psychologie dite scientifique se préoccupa essentiellement de deux questions : la lecture-oralisation (la lecture-production de sons) et les difficultés d’apprentissage de la lecture, c’est-à-dire les difficultés à faire correspondre des signes graphiques et des formes sonores (la dyslexie).


  Il faut attendre 1970 environ pour voir apparaître une nouvelle discipline scientifique – la psycholinguistique – s’intéresser à une autre conception de la lecture : la lecture mentale (silencieuse), la lecture-compréhension. C’est alors le temps du « grand débat » (Chall, 1967 ; 1979) entre deux théories opposées de l’acte de lire, entre deux courants psycholinguistiques qui proposent des analyses contraires des mécanismes de la lecture.


  Pour la première thèse, la conduite du lecteur, linéaire et hiérarchisée, va des mécanismes primaires (perception puis assemblage des lettres) vers des processus cognitifs supérieurs (décisions sémantiques). L’acte de lire se déroulerait de la manière suivante : analyse perceptive des graphèmes →   transformation en phonèmes →   appréhension des unités lexicales →    opérations et calculs syntaxico-sémantiques →    traitement de la signification (Gough, 1972). C’est le modèle ascendant ou de bas en haut (bottom up).


  Pour la thèse inverse, les processus mentaux supérieurs sont déterminants : raisonnement, mobilisation des connaissances, prédictions sémantiques, utilisation du contexte, formulation d’hypothèses. Les formules « lire c’est prévoir » ou « la lecture est un jeu de devinette psycholinguistique » (Goodman, 1967 ; 1970 – Smith, 1971 ; 1973) résument la priorité accordée aux opérations cognitives « de haut niveau ». C’est le modèle descendant ou de haut en bas (top down).


  Dans les années 1980, deux courants de pensée donnent des versions radicalisées de ces modèles psycholinguistiques de la lecture-compréhension. Le premier est une tendance de la psychologie cognitive expérimentale : il considère que le décodage phonologique est la pièce maîtresse, voire unique, de la lecture ; pour lui, les seuls mécanismes spécifiques de la lecture et de son acquisition sont ceux qui concernent l’identification des mots ; savoir lire c’est savoir transformer une forme écrite en son équivalent sonore (Morais, 1994). C’est le courant cognitiviste phonocentriste.


  Le second courant est issu de certains mouvements de la pédagogie nouvelle. Il affirme que lire c’est prendre directement du sens ; le décodage (ou déchiffrage) et les procédures graphophoniques sont, dit-il, « aux antipodes » de la « vraie lecture » (Foucambert, 1976 ; 1980). C’est le courant pédagogiste idéovisuel.


  Ces deux écoles se focalisent sur le décodage (ou déchiffrage), la première en soutenant que la méthode phonique est « la voie royale » pour accéder à la lecture autonome (Morais, 1994, p. 279), la seconde en appelant au contraire à « se détourner radicalement de l’enseignement des sons » (Foucambert, 1980, préface p. 18).


  LES PROGRÈS DE LA PSYCHOLOGIE COGNITIVE

  DE LA LECTURE


  Pendant ce temps, la psychologie cognitive de la lecture progresse dans trois grandes directions.


  Un premier mouvement traverse la psychologie computationnelle de la lecture. Celle-ci conçoit le fonctionnement de l’esprit sur celui de l’ordinateur et des machines à calculer (computer) ; elle étudie la « machine à lire » (Fayol, 1992 ; Gombert, 1993) c’est-à-dire l’ensemble des mécanismes, des procédés, des procédures, des calculs (computations) mobilisés par le lecteur. Classiquement, cette approche mécaniciste privilégiait l’idée que le fonctionnement cognitif du lecteur est séquentiel ou sériel, qu’il va des données perceptives aux concepts, qu’il effectue d’abord un traitement phonologique de l’information écrite, puis un traitement syntaxique et enfin un traitement sémantique.


  Une partie des psychologues « computationnalistes » se tourne maintenant vers des modèles pluralistes, voire systémiques de l’activité cognitive (Lautrey, 1990 ; Reuchlin, 1989 ; 1990). Ceux-ci mettent l’accent sur la pluralité des processus en jeu dans la réalisation d’une tâche et ils font de leur interaction l’un des principaux moteurs du développement cognitif. Ils recherchent, non plus un facteur isolé, mais l’organisation d’ensemble de variables, c’est-à-dire « des systèmes de variables » capables de rendre compte de la complexité et de la structure des conduites observées. La « nouvelle » psychologie computationnelle considère par conséquent que la lecture « renvoie à une multiplicité d’opérations complexes, difficiles à saisir. Elle requiert notamment la maîtrise d’activités dites de « bas niveau » (accès au lexique, maîtrise de la correspondance grapho-phonologique, directionnalité haut/bas, gauche/droite…) et d’activités dites de « haut niveau » (calcul des significations, adoption de stratégies, activités métalinguistiques…) (Gombert, 1992).


  Le second changement dans la façon d’aborder l’acquisition de la lecture vient de la psychologie constructiviste, et en particulier de la psycholinguistique piagétienne, qui a entrepris l’étude de l’activité intelligente du jeune enfant sur la langue écrite. (Ferreiro et al., 1979 ; [1982]-1988). Elle montre qu’avant l’âge officiel de l’enseignement formel de la lecture (vers 6 ans), l’enfant essaie de penser et de comprendre ce qu’est l’écriture. La « chose écrite » est pour lui un objet de connaissance, c’est-à-dire un objet qui suscite son intérêt, sa curiosité, ses questions, ses hypothèses. Et c’est quand il a reconstruit ou « réinventé » la complexité du système d’écriture – par exemple celle du système français d’écriture – qu’il devient capable de maîtriser les principales composantes du lire-écrire. Mais cette (re)découverte de notre écriture ne va pas de soi car elle soulève des « problèmes de nature logico-mathématique » (Ferreiro). La psychologie constructiviste tente donc de savoir par quelles élaborations conceptuelles successives et en résolvant quels problèmes, l’enfant « perce le mystère » de notre écriture alphabétique.


  La troisième avancée est due à la psychologie culturelle de la lecture. Celle-ci repose sur l’idée qu’on ne peut étudier (et savoir) comment les enfants apprennent à lire si on n’étudie pas (et si on ne sait pas) pourquoi ils apprennent à lire. Elle se propose donc d’examiner « quel sens » les apprentis lecteurs donnent à la lecture et à son acquisition. Apprendre à lire ce n’est pas seulement acquérir des mécanismes et des savoir-faire, ce n’est pas seulement entrer dans le système écrit, c’est-à-dire comprendre le fonctionnement d’une écriture particulière ; c’est également entrer dans la culture écrite ou entrer dans le monde de l’écrit. C’est découvrir et s’approprier les pratiques diversifiées du lire et de l’écrire, connaître et manipuler les objets culturels de l’écrit (livres, albums, dictionnaires, journaux, magazines, etc.), s’intéresser et participer aux activités de lecture et d’écriture de ceux qui savent, s’intégrer dans la communauté des lecteurs et des écriveurs (« entrer dans le cercle des lettrés »). Le travail cognitif de l’enfant apprenti-lecteur porte autant sur les fonctions et les usages de l’écrit (aspects culturels) que sur le fonctionnement de la langue écrite (aspects linguistiques) et le montage des mécanismes de la lecture (aspects techniques).


  La psychologie culturelle essaie par conséquent de comprendre comment l’enfant devient un usager de l’écrit et un pratiquant de la lecture, comment, par exemple, grâce à la médiation de l’adulte lecteur, il peut « entrer en littérature » avant de savoir lire. Et elle tente de saisir comment ces expériences culturelles de l’écrit se transforment en capacité de lecture autonome, c’est-à-dire comment l’enfant s’approprie nos pratiques du lire-écrire (Vygotski).


  Ces trois grandes approches de la psychologie cognitive de la lecture vont nous aider à mieux connaître l’enfant lecteur et l’enfant qui apprend à lire. Chacune attire notre attention sur l’une des dimensions essentielles du fonctionnement mental de l’enfant confronté à la lecture-écriture :


  • la maîtrise des mécanismes et des habiletés en jeu dans la lecture ;


  • l’activité conceptualisatrice face à l’écrit et la découverte des propriétés – ou de la nature – de notre système d’écriture ;


  • l’assimilation des buts et des pratiques de la lecture.


  Les recherches que nous présentons ici sont inspirées par ces trois perspectives. Elles visent toutes à mieux comprendre les trois visages de l’enfant qui apprend à lire ou qui accède à la lecture : la face « technique » de celui qui installe les savoir-faire (les habiletés) indispensables pour traiter de l’information écrite ; la face « conceptualisatrice » de celui qui réfléchit, hésite, change de point de vue pour comprendre l’écriture et la lecture ; la face « culturelle » de celui qui s’engage et voyage dans « la galaxie Gutenberg ». En d’autres termes, elles ont pour but de jeter les bases d’une psychologie cognitive et culturelle de la lecture et de son acquisition.


  INTRODUCTION


  Qu’est-ce que lire ?


  En 1975, Roland Barthes soulignait dans une rencontre sur la lecture que « lire appelle mille compléments d’objets : je lis des textes, des images, des villes, des visages, des gestes, des scènes, etc. » (Congrès de l’Association française des enseignants de français). On peut aussi lire dans les yeux, dans les pensées, dans les lignes de la main, dans le marc de café… Même si on se limite à la « chose écrite », la polysémie du mot lire apparaît redoutable.


  Les dictionnaires reflètent bien les difficultés et les discordances, voire les contradictions, qui se manifestent lorsqu’on veut cerner la nature de l’acte de lire et du savoir-lire. Le Petit Robert mentionne :


  1) Suivre des yeux en identifiant des caractères, une écriture : lire des lettres, des caractères, des numéros… Voir déchiffrer, épeler… Lire mal. Voir ânonner.


  2) Prendre connaissance du contenu d’un texte…


  3) Énoncer à haute voix un texte écrit soit pour s’en pénétrer, soit pour en faire connaître à d’autres le contenu… Voir prononcer.


  Plus ancien, le Petit Littré indique :


  1) Connaître les lettres et savoir les assembler en mots.


  2) Prononcer à haute voix ce qui est écrit ou imprimé.


  3) Prendre connaissance du contenu d’un écrit, d’un livre.


  4) Parcourir rapidement un livre : lire des doigts, lire des yeux.


  5) Expliquer : lire Virgile à des écoliers.


  Dans son édition de 1964, Le Petit Larousse note :


  1) Identifier et assembler les lettres.


  2) Parcourir des yeux ce qui est écrit ou imprimé, en prononçant ou non les mots.


  3) Prendre connaissance du contenu d’un écrit.


  4) Faire connaître à d’autres.


  Vingt ans après, les acceptions 2 et 3 sont modifiées :


  2) Parcourir des yeux ce qui est écrit ou imprimé en prenant connaissance du contenu.


  3) Énoncer à haute voix un texte écrit (Le Petit Larousse, 1984).


  



  Et à partir de 1986, la première définition (identifier et assembler les lettres) disparaît de ce dictionnaire ; à sa place on trouve : Reconnaître les signes graphiques d’une langue, former mentalement ou à voix haute les sons que ces signes ou leurs combinaisons représentent et leur associer un sens.


  Que constate-t-on ? Le sens numéro 1 du Robert est absent du Littré. Plusieurs opérations sont hiérarchisées ou reliées entre elles différemment selon le dictionnaire ou sa date de parution, par exemple :


  • Parcourir un texte des yeux.


  • Le prononcer à haute voix.


  • Identifier et assembler des lettres,


  • Saisir le contenu d’un texte écrit.


  Enfin, une définition « traditionnelle » n’est plus présente dans les dictionnaires récents ; et une « nouvelle » la remplace.


  La situation peut sembler étrange. Tout le monde parle de la lecture et de son apprentissage ; on reconnaît partout l’extrême importance de son acquisition ; depuis des lustres, on lui accorde le statut de « savoir de base » ; on la ressent comme une pratique « simple » ou tout au moins familière. Et dans le même temps, ce savoir-faire « élémentaire » donne toujours lieu à des descriptions aussi instables que variées.


  On rencontre évidemment les mêmes problèmes de définition avec les mots lecteur, non-lecteur, enfant lecteur… Dans le secteur psycho-médical, « non-lecteur » désigne généralement une personne qui ne maîtrise pas « les mécanismes de base » (le déchiffrage). Pour les professionnels de l’action culturelle, un « non-lecteur » est celui qui ne lit pas de livres. Pour éviter ou dépasser les confusions et les malentendus, certains chercheurs ont proposé de distinguer enfant liseur et enfant lecteur : « On ne peut être lecteur sans être liseur, on peut être liseur sans être lecteur. » (Chiland, 1976). Être liseur, ce serait reconnaître les signes linguistiques écrits, les assembler, déchiffrer les mots et même comprendre un message écrit ; le liseur serait « un sachant lire »... qui « ne lit pas ». Être lecteur, ce serait connaître le goût de lire, le plaisir de se plonger dans toutes sortes de textes écrits, la joie de pratiquer « la lecture volontaire » (J. Dumazedier). L’inconvénient de ce dernier distinguo est que le terme liseur s’applique aussi, depuis des siècles, à une personne qui lit beaucoup et qui aime lire, celle qu’on appelle aussi « gros lecteur ».


  Bref, tous les mots qui sont à notre disposition – lire, lecture, lecteur, liseur – sont des « faux amis ». Leur fréquence et leur familiarité n’ont d’égale que leur ambiguïté.


  



  Ces usages multiples de lire soulèvent de nombreuses questions.


  Premièrement, pourquoi n’existe-t-il pas de consensus sur une définition de base de l’acte de lire ? D’où vient cette disparité dans les définitions usuelles, « ordinaires », et dans les représentations collectives du savoir-lire ? Comment se fait-il que telle conception soit prédominante à tel moment et semble obsolète par la suite ?


  Deuxièmement, ces différentes significations du mot lire sont-elles conciliables et complémentaires ou, au contraire, opposées ? Y a-t-il un lien, une continuité entre, d’un côté, le fait de reconnaître et combiner des lettres et/ou transformer des formes graphiques en formes sonores et, de l’autre, le comportement qui consiste à interpréter et à expliquer des textes écrits ? Les cinq définitions retenues par le Littré, par exemple, concernent-elles des modalités particulières d’un seul et même objet (la lecture) ou désignent-elles des conduites qui n’ont aucun rapport entre elles ?


  Troisièmement, quels sont les effets de cette polysémie sur l’acquisition de la lecture par les enfants et sur son enseignement ? Les divers aspects de lire présentés par les dictionnaires peuvent-ils être considérés comme des éléments (des étapes) de l’évolution du savoir-lire ou/et d’une progression pour la didactique de la lecture qui irait de l’épellation et du déchiffrage à l’interprétation-explication ? Ou s’agit-il d’un assemblage hétéroclite, d’une sorte de cacophonie qui risquerait de perturber et d’entraver à la fois l’apprentissage (par l’enfant) et l’enseignement (par l’adulte) de la lecture ?


  



  On peut prolonger notre réflexion en regardant comment l’école définit elle-même la lecture. Dans les années 1880-1920 (et même bien au-delà), la position de l’école primaire est claire : lire c’est dire. D’après les programmes officiels de 1887, apprendre à lire c’est avant tout épeler, déchiffrer, répéter, prononcer, « syllabiser » puis dire « sans ânonner » et enfin dire « avec expression » ou « en mettant le ton ».


  Un siècle plus tard (1985), les instructions officielles pour l’école élémentaire annoncent que lire c’est comprendre.


  .../...
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