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    Introduction


    Les questions du développement, de l’apprentissage et de l’enseignement de la compréhension en lecture se posent aujourd’hui avec une acuité particulière, tant les enquêtes relatives aux performances des systèmes éducatifs ont révélé la difficulté de nombreux élèves à acquérir une maîtrise suffisante de cette activité cognitive complexe. Ainsi, 19 % des élèves français de quinze ans ne parviennent pas à un niveau de compréhension en lecture qui « leur permette de participer de manière efficace et productive à la vie de la société (PISA, 2012) ». L’immense majorité d’entre eux sait pourtant lire. Il ne suffit donc pas de savoir lire un texte pour le comprendre car la compréhension en lecture ne découle pas systématiquement de la capacité à identifier les mots écrits.


    Chaque lecteur, aussi expert soit-il, en a d’ailleurs fait l’expérience ; combien de fois, en effet, avez-vous ouvert un livre et commencé à lire ce qui y était imprimé pour faire, au bout de quelques lignes, ce constat étrange : vous avez identifié tous les mots imprimés mais vous n’avez aucune idée du message qu’ils délivrent. Quelles sont les raisons de cet échec à comprendre alors que vous êtes un(e) lecteur (lectrice) averti(e), maîtrisant parfaitement votre langue maternelle et les mécanismes de la lecture ? Avez-vous été distrait(e) ? Étiez-vous fatigué(e) ? Le texte traitait-il d’un sujet inconnu ? Ignoriez-vous le sens de la plupart des mots employés par l’auteur ? Le texte était-il mal rédigé ? Il n’y a pas de raison unique à un échec de compréhension mais un ensemble de raisons qui dépendent à la fois de l’individu concerné, du texte et de l’interaction qui se produit entre eux au moment de la lecture.


    Pour que la compréhension soit effective, de multiples mécanismes et niveaux d’analyse doivent être maîtrisés. Comprendre un texte demande de réaliser dans un temps bref, un ensemble d’opérations qui vont de la reconnaissance des mots – lus ou entendus – à la construction d’une représentation cohérente de la situation décrite en passant par l’analyse syntaxique et la mise en relation des idées énoncées dans les phrases successives. Nous disposons aujourd’hui de connaissances étendues et consensuelles pour décrire la compréhension, son développement et son apprentissage et les travaux actuels mettent l’accent sur le rôle fondateur du langage oral dans ce développement. De leur côté, les recherches en éducation ont exploré les questions soulevées par l’enseignement de cette habileté cognitive complexe et les propriétés des situations d’enseignement qui permettent de caractériser les paramètres essentiels définissant un enseignement efficace.


    Ce livre propose une synthèse des connaissances accumulées depuis une quarantaine d’années en psychologie et en éducation ; il ouvre ainsi des pistes de réflexion pour fonder un enseignement de la compréhension des textes afin de favoriser les apprentissages de tous les élèves.


    Le premier chapitre introduit la notion de compréhension de textes et situe la place des recherches dans ce domaine par rapport aux travaux sur la lecture et son apprentissage proprement dits. Il expose les liens étroits qui unissent les modélisations de cette activité à l’évolution des conceptions théoriques dans le champ des sciences cognitives. Les mécanismes de la lecture et de la compréhension experte y sont détaillés ainsi que les principaux modèles théoriques – des modèles symboliques à la cognition incarnée – qui éclairent les diverses facettes de la compréhension.


    Le deuxième chapitre interroge les continuités et les ruptures existant entre l’acquisition du langage au cours des premières années de vie et l’apprentissage de la lecture tout au long de l’école primaire. La première partie du chapitre expose les conséquences des retards ou des perturbations du développement du langage oral précoce sur les acquisitions scolaires ultérieures et passe en revue les travaux qui ont tenté d’établir les facteurs responsables de ce développement. La seconde partie insiste sur les conséquences du développement langagier sur l’adaptation scolaire ultérieure et montre que les difficultés liées à l’origine socioéconomique ne sont pas une fatalité et peuvent être prévenues par une prise en charge éducative précoce et intensive. Un bilan des connaissances actuelles et des zones d’ombre restant à éclaircir clôture ce chapitre.


    Le troisième chapitre examine le rôle joué par les connaissances langagières – le vocabulaire, la syntaxe, les structures textuelles – mais aussi les connaissances thématiques plus larges (ou connaissances expertes) dans les performances de compréhension au cours du développement. L’ensemble des travaux convergent vers les conclusions suivantes : les connaissances jouent un rôle fondamental et précoce dans la compréhension mais loin d’être une dimension purement causale de la performance de compréhension, connaissances et compréhension entretiennent des liens de réciprocité ; les connaissances langagières et générales sont tout autant une cause qu’une conséquence de la compréhension des textes.


    Le quatrième chapitre est consacré à l’examen du développement des mécanismes propres aux traitements du niveau textuel qui sous-tendent l’élaboration de cohérence : les inférences et les stratégies d’autoévaluation (ou de contrôle) et de régulation. Leur différenciation peut déjà être mise en évidence à l’oral entre trois et cinq ans et leur développement s’inscrit dans un mouvement continu fait d’associations réciproques avec la compréhension des textes. Ce chapitre rend compte des résultats actuels et envisage les problèmes posés par l’évaluation de la compréhension en lecture à partir des connaissances synthétisées dans l’ensemble des chapitres précédents.


    Le cinquième et dernier chapitre interroge les questions d’enseignement. Depuis quarante ans en effet, les recherches ont montré que la compréhension en lecture relève d’un enseignement distinct et complémentaire de l’enseignement de la lecture dans sa dimension de construction des mécanismes d’identification des mots. Cet enseignement permet d’améliorer les performances des élèves les plus faibles, sous réserve qu’il soit explicite, structuré et multimodal. Ce chapitre détaille les recherches qui permettent de parvenir à cette conclusion et évoque les questions soulevées par l’enseignement de la compréhension de l’école maternelle au lycée. Il aborde en particulier les relations existant entre la pédagogie directe (ou explicite) et les principaux mécanismes cognitifs de l’apprentissage et du traitement de l’information, d’une part et les approches pédagogiques concurrentes d’autre part.


  




  

    Chapitre 1


    Lire, comprendre et apprendre


    La lecture est une activité cognitive extraordinaire. Extraordinaire par sa complexité et par le niveau d’intégration et de maîtrise auquel parviennent pourtant les lecteurs experts. L’aisance habituelle et apparente avec laquelle les lecteurs analysent le code graphique, le comprennent et en extraient les informations pertinentes pour leur activité masque en effet le nombre impressionnant de niveaux d’analyse et de mécanismes qui doivent être maîtrisés pour y parvenir. Comprendre un texte en le lisant demande au lecteur de réaliser dans un temps très bref tout un ensemble d’opérations qui vont de la reconnaissance du mot écrit à la construction d’une représentation cohérente de la situation décrite, en passant par l’analyse syntaxique et la mise en relation des référents et idées énoncés dans les phrases successives. Le modèle « simple » et désormais célèbre de la lecture, proposé par Gough et Tumner en 1986, scinde la lecture en deux composantes majeures ; la première renvoie aux mécanismes et processus permettant d’identifier les mots imprimés et la seconde regroupe l’ensemble des activités conduisant à la compréhension. Lire, c’est donc identifier les mots et comprendre ce qui a été identifié. La distinction opérée dans ce modèle s’est révélée féconde. Elle s’est en effet accompagnée d’un essor de recherches en psychologie clairement définies et explicitement centrées sur l’une ou l’autre des composantes de la lecture. Une multitude de travaux se sont attachés à décrire précisément l’identification des mots et son apprentissage et ont permis d’avoir une idée relativement claire et consensuelle des mécanismes qui gouvernent cette dimension de la lecture. Considérant d’ailleurs que le décodage et la reconnaissance des mots écrits représentent la spécificité de la lecture, les mécanismes de la compréhension relevant du fonctionnement langagier et cognitif général, le terme « lecture » désigne désormais pour la plupart des psychologues l’ensemble des mécanismes cognitifs qui permettent l’accès au code écrit. À côté de cela, un autre champ très dynamique et indépendant s’est attaché à décrire et modéliser la compréhension du langage en utilisant, le plus souvent, le texte écrit. Il s’ensuit que les modèles de compréhension du langage sont pour la plupart des modèles de compréhension des textes écrits, construits à partir de données recueillies avec des individus sachant lire, adultes la plupart du temps. Paradoxalement donc, le développement des recherches depuis une quarantaine d’années a conduit à distinguer très nettement – à séparer même – sur le plan académique, l’identification des mots de la compréhension en lecture. Pour ajouter encore à la confusion, les modèles de compréhension du langage actuels sont des modèles de compréhension de textes lus et les modèles de lecture sont des modèles d’identification et de décodage. Nous adopterons néanmoins dans ce chapitre et dans l’ensemble de ce livre, la terminologie adoptée par les psychologues, tant sur le plan national qu’international ; les expressions, « lire » et « apprendre à lire », renverront donc à la maîtrise du code, autrement dit à l’ensemble des mécanismes, processus et conditions qui conduisent à l’identification des mots écrits, et « comprendre » et « apprendre à comprendre » renverront à l’ensemble des habiletés et structures cognitives mises en jeu une fois les mots identifiés dans leurs dimensions graphiques et sonores.


    Ce parti-pris ne vise pas à entretenir encore la « guerre de la lecture » et de ses méthodes mais bien au contraire à tenter de la dépasser, en apportant un ensemble de données et connaissances empiriques accumulées depuis une quarantaine d’années dans le domaine de la compréhension et de l’acquisition de connaissances lors de la lecture. Ces deux dimensions ne découlent pas directement de la maîtrise du code mais possèdent des propriétés et spécificités qu’il convient d’analyser. Ce faisant, il deviendra évident que la distinction code-sens ne conduit pas à opposer les deux dimensions mais à renforcer leur complémentarité, dans la description scientifique et bien plus encore, dans les retombées sociales que les connaissances apportées par la recherche sont susceptibles de susciter. Les résultats les plus récents soulignent en effet deux points très importants :


     	1.	La compréhension en lecture ne résulte pas systématiquement de l’intégration des mécanismes de la lecture ;


     	2.	Le développement du langage oral dans la petite enfance joue un rôle fondateur dans l’apprentissage et le développement des deux dimensions de la lecture.


    Dans une perspective éducative, ces avancées sont susceptibles de transformer les conceptions en soulignant la nécessité d’envisager une continuité et une complémentarité dans l’enseignement entre la langue orale et la langue écrite, l’importance de l’enseignement précoce et la nécessité de porter une attention comparable, dès le début de l’apprentissage, à la mécanique de la lecture mais aussi à ses objectifs.


    Avant de passer en revue les travaux qui mèneront à la discussion des points évoqués ci-dessus, ce premier chapitre est consacré à la description de la lecture et de la compréhension du langage telles que ces deux activités peuvent être aujourd’hui décrites.


    Lire et comprendre


    Il vous est sans doute arrivé, lors d’une promenade ou d’un parcours automobile, de passer devant un panneau publicitaire auquel vous n’avez pas prêté attention, soit parce que vous étiez occupés à suivre le flux de la circulation, soit parce que vous étiez absorbé par une discussion avec votre passager ; et il vous est aussi probablement arrivé de vous apercevoir, quelques centaines de mètres plus loin, que vous avez retenu quelques mots, voire la totalité du message inscrit sur le panneau. Que s’est-il passé ? La perception visuelle de l’inscription graphique a été analysée en une chaîne de caractères signifiante sans que vous en ayez conscience. Pour un lecteur expert en effet, l’identification d’un mot écrit est un réflexe (Sprenger-Charolles, Colé et Serniclaes, 2006). Les mécanismes cognitifs qui permettent cette identification sont si entraînés qu’ils sont devenus des automatismes, autrement dit des mécanismes qui s’exercent hors du champ de notre attention et qui sont mis en œuvre chaque fois que nous percevons un mot écrit sans que nous ayons à faire d’effort conscient. De nombreuses recherches ont permis de caractériser cette activité de lecture experte. L’identification d’un mot écrit est tout d’abord très rapide et automatique : un lecteur adulte identifie quatre à cinq mots par seconde ; cette reconnaissance est irrépressible et ne suscite pas les ressources attentionnelles du lecteur, comme l’illustre l’exemple ci-dessus. Du fait de ce haut niveau d’intégration cognitive, le contexte dans lequel un mot est lu a très peu d’incidence sur son identification ; un lecteur entraîné identifie avec la même aisance un mot isolé et un mot écrit dans un texte. Contrairement donc à une idée très répandue, les lecteurs experts ont très peu recours au contexte et ce sont, au contraire, les plus faibles et/ou les plus jeunes lecteurs qui s’appuient sur le contexte pour identifier un mot (West et Stanovich, 1978 ; Perfetti, Goldman et Hogaboam, 1979 ; Perfetti et Roth, 1981 ; voir aussi Sprenger-Charolles, Colé et Serniclaes, 2006 ; Sprenger-Charolles et Colé, 2013). De plus, si la mise en place de ces automatismes demande généralement plusieurs années, on observe que, dès le CE2, le contexte intervient moins dans l’identification des mots pour les meilleurs lecteurs (Perfetti, 1985) et que ceux-ci activent automatiquement les codes orthographiques et phonologiques indispensables à l’identification des mots (Booth, Perfetti et Mac Whinney, 1999). Quels sont donc les mécanismes cognitifs sous-jacents à cette identification « réflexe » des mots chez le lecteur expert ?


    Les mécanismes de la lecture experte


    L’évidence de la lecture peut laisser penser que celle-ci repose sur une activité de reconnaissance « globale » ; il n’en est cependant rien. La lecture d’un mot dépend d’un ensemble d’analyses très précises des caractères graphiques (voir Dehaene, 2007). Incontestablement, le modèle de lecture le plus largement admis actuellement, étayé par de nombreuses données empiriques mais aussi par des données récentes issues de travaux en imagerie cérébrale (Jobard, Crivello, Tzourio-Mazoyer, 2003) est celui de la double voie. Ce modèle proposé il y a plus de 30 ans (Morton, 1983, Ellis, 1989) a inspiré une foule de travaux et subi de nombreux amendements (Coltheart, Rasle, Perry, Langton et Ziegler, 2001 ; Seymour, 1997) mais le cœur de ce modèle postule que deux voies distinctes conduisent à l’identification des mots :


    –	une voie sublexicale (ou voie indirecte ou graphophonologique) qui permet de reconstruire la forme sonore du mot à partir de l’analyse des correspondances graphophonologiques. Cette voie permet de lire les mots rares ou inconnus pour lesquels aucune représentation lexicale n’existe. Ainsi, à moins d’être chimiste ou professionnel de la santé, le mot « butylacetylaminopropionate » ressemble à une suite de caractères peu signifiante que nous parvenons cependant à déchiffrer pour obtenir une forme sonore prononçable. Seule, cependant, cette voie n’est pas suffisante pour permettre une lecture précise. Elle conduit à des prononciations erronées des mots irréguliers tels que « second » ou « femme » qui seront régularisés en /ǝskõ/ et /fεm/ et l’assemblage graphophonologique produit aussi le même code sonore /ƒã/ pour les deux homonymes « chant » et « champs » de sorte que ces deux mots deviennent sémantiquement non discernables ;


    –	une voie lexicale (encore appelée voie directe ou orthographique) qui permet d’accéder directement au code orthographique du mot stocké dans le lexique mental et de là au code sémantique, autrement dit à sa signification. Cette voie permet de lire correctement les mots irréguliers et permet de ne pas confondre les homonymes. Elle ne nous est en revanche d’aucun secours pour aborder la lecture des mots inconnus.


    Les récents travaux d’imagerie cérébrale sont très compatibles avec cette conception. La méta-analyse réalisée par Jobard et ses collaborateurs (2003) montre qu’à partir de l’analyse visuelle des mots dans la région occipitale gauche, la région temporo-occipitale ventrale, spécialisée dans le traitement de la forme visuelle des mots est activée. À partir de là, deux voies cérébrales sont discernables : la première, ventrale, correspond aux structures impliquées dans la voie lexicale et la seconde, dorsale, correspond à l’accès aux représentations phonologiques, autrement dit à la voie sublexicale. La figure 1.1 illustre ce parallélisme, observé entre les hypothèses issues de la psychologie cognitive et les résultats de l’observation de l’activité cérébrale au cours de la lecture.


    Figure 1.1 : Modèle de la double voie et structures cérébrales impliquées (d’après Jobard, Crivello et Tzourio-Mazoyer, 2003).
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    L’existence de ces deux voies ne signifie pas pour autant que le lecteur utilise l’une ou l’autre de manière indépendante ; les données actuelles montrent plutôt que les deux voies fonctionnent en parallèle et sont massivement interconnectées sur le plan cérébral (Dehaene, 2007). En fait, l’identification des mots écrits nécessite l’activation de trois types d’informations essentielles : le code orthographique qui spécifie la séquence exacte des lettres composant un mot, le code phonologique qui spécifie la succession des phonèmes et le code sémantique qui caractérise la signification des mots. Au cours de la lecture experte, l’activation de ces codes est extrêmement rapide (de l’ordre de quelques dizaines de millisecondes) et Ferrand et Grainger (1993) ont montré que le code orthographique est le premier à être activé, suivi par le code phonologique et enfin par la récupération du sens. Ces résultats sont par ailleurs corroborés par des données neurophysiologiques : l’enregistrement de l’activité électrique du cerveau en réponse à une tâche particulière (le potentiel évoqué), montre que l’activation des structures cérébrales correspondant aux aires de représentation de l’information orthographique (gyrus fusiforme antérieur) survient environ 200 millisecondes après la présentation visuelle d’un mot, alors que l’activation des aires « phonologiques » (régions temporales supérieures) demande 300 millisecondes et que celle des zones temporo-pariétales correspondant aux aires de représentation sémantique est effective après 400 millisecondes (voir Sprenger-Charolles et collaborateurs, 2006).


    Il faut évidemment savoir lire pour comprendre mais il ne suffit pas, dans bien des cas, de lire pour comprendre. Comprendre un texte suppose en plus que nous disposions d’une mémoire efficace et de mécanismes d’analyse et d’interprétation plus ou moins automatiques et également efficaces. Qu’est-ce donc que comprendre un texte et comment concevoir cette activité ? Avant de dresser un bilan des connaissances accumulées, il convient de situer la place de la compréhension par rapport au langage et à la lecture au sein des sciences cognitives.


    Le langage et sa compréhension dans les sciences cognitives


    S’il est aisé de circonscrire les contours de la lecture, et partant son champ d’étude – l’ensemble des mécanismes et contraintes internes et environnementales qui conduisent à l’identification d’une unité graphique – il n’en va pas de même de l’activité de compréhension. Plus encore que sa complexité, son statut ambigu, au sein même des disciplines qui accueillent son étude, est certainement un élément majeur de la difficulté de sa définition. En effet, depuis l’avènement des sciences cognitives il y a une cinquantaine d’années, les recherches sur la compréhension du langage – des textes écrits notamment – n’ont pas cessé de susciter l’intérêt des chercheurs. Si l’on ne dispose pas, à l’heure actuelle, de véritable théorie de la compréhension du langage, on dispose en revanche d’un ensemble de modèles qui, considérés dans leur ensemble, permettent de se faire une idée assez précise de ce en quoi consiste cette activité cognitive complexe. De manière paradoxale cependant, les études sur la compréhension ont peiné à trouver une légitimité scientifique. Cette situation est probablement un facteur décisif expliquant l’incapacité des scientifiques et des pédagogues à répondre à la demande sociale, pourtant très forte et récurrente, qui consiste à demander à l’école de former des lecteurs capables de comprendre et d’apprendre en lisant.


    Il est hors du champ de cet ouvrage de s’interroger sur l’évolution épistémologique de ce concept mais en nous plaçant simplement du point de vue des sciences cognitives et de leur émergence au cours du siècle dernier, quelques observations permettront d’éclairer cette situation et de situer les perspectives théoriques dans lesquelles s’insère – ou s’est insérée – son étude.


    Le langage et la modularité du système cognitif


    Rappelons tout d’abord que le sens commun assimile la notion de « compréhension » à celle d’« intelligence ». D’un point de vue étymologique, le terme latin « intelligentia » désignait la faculté de comprendre, de connaître, et les définitions des deux termes, telles qu’on les trouve dans les dictionnaires, les renvoient l’un à l’autre. La compréhension n’est donc rien d’autre – et rien de moins ! – que l’intelligence et la compréhension du langage, un sous-ensemble de celle-ci. La compréhension représente donc cette faculté adaptative générale qui permet à un organisme, humain, animal ou artificiel, de prendre connaissance du monde qui l’entoure, d’en construire des représentations et de les utiliser pour produire des comportements adaptés à son environnement. L’évolution des concepts-clés qui ont sous-tendu les études en psychologie montre que l’intelligence, c’est-à-dire l’étude de la pensée, a fédéré les travaux de la psychologie scientifique naissante du XIXe siècle pour céder la place à la notion d’apprentissage pendant la première moitié du XXe siècle, dominée par le courant behavioriste (Richard, 1992). L’émergence de la psychologie cognitive, et plus généralement des sciences cognitives à partir de 1956, voit réapparaître l’intelligence, la problématique cognitive étant tout entière une problématique de l’intelligence (Laks, 1996). Le projet de « l’intelligence artificielle » des vingt premières années (1960-1980) en est une illustration emblématique. Dès leur origine en effet, les sciences cognitives ont pour ambition de décrire les processus impliqués dans les comportements intelligents, autrement dit de comprendre le fonctionnement du système cognitif humain (Rumelhart, 1975) ; comme le rappelle encore D. Andler (2006), les cogniticiens des premiers temps (1950-1960) considèrent que les « briques élémentaires » de la cognition qu’il s’agit de comprendre sont des capacités générales, indépendantes du domaine auquel elles s’appliquent telles que « mémoire, apprentissage, raisonnement, résolution de problème, décision, reconnaissance d’analogies… ».


    La compréhension n’est pas mentionnée car, s’il s’agit bien d’une capacité générale indépendante du domaine considéré, son exercice découle sans aucun doute de l’usage intégré des dispositions et capacités citées. La compréhension est donc un processus central ou « horizontal » de « fixation des croyances » que Fodor (1983) oppose aux systèmes périphériques, chargés de traduire les percepts en informations appréhendables par les systèmes centraux, autrement dit en « langage mental ». Très succinctement, les systèmes périphériques (ou modules) renvoient à des fonctions élémentaires (la perception dans chacune de ces modalités en particulier) et sont circonscrits ; les informations qu’ils traitent et les mécanismes (ou calculs) qu’ils mettent en œuvre sont suffisamment spécifiques pour pouvoir être appréhendés par l’investigation scientifique. Par opposition, les processus centraux renvoient aux fonctions supérieures, et ne présentent pas les mêmes propriétés de cloisonnement puisque par définition ils utilisent l’ensemble des informations issues des systèmes périphériques pour « fixer la croyance » (ou les connaissances) des individus. Ils sont donc, toujours selon Fodor, non accessibles à l’investigation scientifique pour des raisons épistémologiques ainsi résumées dans la conclusion de son ouvrage de 1983 : « À mon avis, il n’existe pas de psychologie scientifique sérieuse des processus centraux pour la même raison qu’il n’existe pas de théorie philosophique sérieuse de la confirmation scientifique. La psychologie des processus centraux et la théorie de la confirmation sont deux cas où les facteurs globaux jouent un rôle capital et personne n’a la moindre idée quant à la façon dont ces facteurs interviennent. […] Je suppose que la morale de tout ceci est qu’il faut espérer que Gall avait en partie raison et qu’au moins certains systèmes cognitifs sont suffisamment modulaires – donc suffisamment locaux d’un point de vue computationnel – pour pouvoir être étudiés sans qu’on ait besoin d’une théorie de la fixation de la croyance. Le fait que les sciences cognitives aient pu progresser ne serait-ce qu’un petit peu, laisse penser qu’il n’est peut-être pas inutile d’espérer » (p. 166).


    Si l’on en croit Fodor, l’étude de la compréhension et/ou de l’intelligence est un pari perdu d’avance, si ce n’est le pari tout entier des sciences cognitives ! Pourtant, et bien que son utilité soit périodiquement remise en cause, la notion d’intelligence résiste étonnamment aux critiques (Lautrey et Richard, 2005).


    Que la compréhension soit une faculté intellectuelle générale, c’est ce qu’admettent de nombreux auteurs à l’appui de résultats empiriques assez nombreux, montrant le caractère amodal de l’activité. On sait depuis longtemps que les performances en compréhension ne dépendent pas – ou très peu – de la modalité d’encodage (orale ou écrite) chez l’adulte comme chez l’enfant, dès l’âge de quatre ans (Carpenter et Just, 1986 ; Dixon, Lefevre et Twilley 1988 ; Kendeou et al., 2008 ; Perfetti, 1985). Autrement dit, comprendre à l’écrit n’implique pas des mécanismes fondamentalement différents de ceux impliqués à l’oral, ni même lors de la compréhension picturale. Par exemple, Gernsbacher, Varner et Faust (1990) ont comparé les performances d’adultes cultivés (étudiants en psychologie) engagés dans la compréhension de narrations présentées à l’écrit, oralement ou encore de manière imagée. Ils ont observé que les performances sont très fortement corrélées quelle que soit la modalité de présentation : la corrélation s’élève à .92 lorsqu’on compare la compréhension orale et écrite, elle atteint .82 entre écrit et image et .72 entre oral et image. De plus, les auteurs observent que les trois mesures corrèlent de manière significative avec les scores obtenus par les étudiants à un test d’intelligence verbale (.47 pour les histoires imagées, .57 pour l’oral et .64 pour l’écrit) laissant supposer que, dans chaque condition, une part importante de la performance est expliquée par une capacité générale. Cette conclusion se trouve encore étayée par des données d’imagerie fonctionnelle (fMRI) montrant que l’activité cérébrale observée pendant la compréhension des narrations simples utilisées par Gernsbacher et ses collaborateurs (1990) est remarquablement semblable, que la modalité de présentation soit écrite, orale ou imagée. Les mêmes régions corticales semblent donc impliquées dans les trois cas (Gernsbacher et Robertson, 2004).


    Les conceptions de Fodor, comme celles des sciences cognitives à leur début, reposent sur le postulat cartésien de la dissociation corps/esprit. Ce postulat, associé à la métaphore informatique des débuts de la psychologie cognitive a ouvert la voie à une description fonctionnelle des activités psychiques, indépendante du substrat physique de leur réalisation. Ce parti-pris fonctionnaliste a massivement orienté les recherches vers l’analyse et l’explication des systèmes verticaux ou périphériques et vers l’analyse des processus élémentaires et de relativement bas-niveau de l’activité cognitive (par exemple, la perception visuelle, l’analyse de la parole ou encore, la lecture). L’intelligence en tant que concept général a presque disparu du vocabulaire des psychologues cognitivistes et elle est devenue essentiellement un ensemble de facultés parcellisées (intelligence sociale, émotionnelle, verbale, numérique, etc.). Le concept s’est aussi trouvé rebaptisé dans les études sur le raisonnement, la résolution de problèmes ou encore la compréhension du langage lorsque les chercheurs s’intéressent aux plus hauts niveaux de la cognition. Au sein du projet modulariste, les processus centraux sont d’ailleurs conçus comme des capacités spécifiques à un domaine, sous-tendues par des processus également spécifiques (Karmiloff-Smith, 1992, 2009). Dans ce cadre, le langage occupe une position tout à fait originale. Il est une disposition humaine spécifique et innée, inscrite dans l’appareil cérébral humain (Chomsky, 1981 ; Pinker, 1994). Il s’agit d’une authentique faculté verticale composée d’un ensemble de niveaux d’analyses autonomes (ou quasi-autonomes) et formellement analysables (Fodor, 1983). Autrement dit, le langage humain est un code symbolique universel qui fournit des informations pour la pensée, au même titre que la perception ou l’action. S’il permet d’encoder certains contenus de pensée, il ne peut pas influencer ceux-ci au-delà de l’activité langagière elle-même. Cette conception évacue de son champ d’investigation deux fonctions essentielles du langage, la compréhension et la communication qui, par essence, sont horizontales ou centrales parce qu’intimement liées à l’utilisation d’autres sources d’information que le langage lui-même (par exemple, les connaissances en mémoire, la situation sociale et la teneur émotionnelle de l’interlocution). À titre d’illustration, considérons le dialogue suivant :


    Pierre : « Peux-tu me dire où se trouve la cafétéria ? »


    Marie : « Elle est fermée en ce moment. »


    De toute évidence, la réponse de Marie ne répond pas, sur le plan littéral, à la question de Pierre. Que cette réponse soit cependant acceptable ne fait pas de doute, si l’on prend en considération le contexte pragmatique probable de cette interlocution et les connaissances associées à ce dernier qui ont conduit Marie à répondre de la sorte.


    Le langage recèle donc cette caractéristique particulière d’avoir « d’un côté, une nature suffisamment organisée pour se laisser prendre aux filets de la science, visiblement régie par l’évolution, inscrite dans le patrimoine génétique ; de l’autre, un magma insaisissable, quoique sans doute inclus dans l’ordre naturel, mais trop désordonné pour faire l’objet d’une science » (Andler, 2004). Les recherches issues de cette époque ont décrit l’activité de compréhension des textes comme une activité de résolution de problème et les modèles proposent un ensemble de règles formelles et explicites (ou stratégies) qui, appliquées au texte permettent d’en fournir une interprétation, ce qui sera illustré au prochain paragraphe.


    Au milieu des années 1980, l’approche symbolique de la cognition telle qu’elle vient d’être esquissée s’est trouvée contestée par le développement d’un nouveau paradigme, le connexionnisme. Ce dernier propose que la cognition émerge de l’activité sub-symbolique de l’organisation neuronale. Toutefois, comme le note encore D. Andler (2006), l’opposition entre cognitivisme et connexionnisme n’est pas épistémologique mais réside dans les niveaux d’analyse de la cognition. Le projet connexionniste reste un projet fonctionnaliste mais propose une analyse de la cognition fondée sur la perception et l’association alors que le cognitivisme classique en propose une analyse formelle et inférentielle. Dans ce nouveau cadre, la compréhension du langage devient, comme toute autre activité cognitive, une propriété émergente de l’activité élémentaire et simultanée des unités de base de la cognition (les neurones formels). La compréhension des textes est alors essentiellement assimilable à une activité de perception et de mémorisation ; le modèle de « Construction-Intégration » élaboré par Kintsch (1988-1998) représente de manière emblématique cette approche.


    L’option culturaliste : le langage et la pensée


    Pour le cognitivisme classique donc, le langage humain représente une faculté spécifique, qui bien que fournissant des « symboles » pour la pensée s’en distingue nettement. Or, le langage est par essence un outil de représentation des significations. Il est, chez l’homme, l’un des principaux et sans doute le plus puissant vecteur de la connaissance. Le psychologue, et plus généralement le cogniticien, qui étudie le langage ne peut faire l’économie du sens dès lors qu’il dépasse la simple analyse des mécanismes d’apprentissage et de reconnaissance des formes. Langage et pensée sont si intimement liés que leurs rapports sont discutés en philosophie depuis l’antiquité et continuent d’alimenter les débats (voir par exemple Changeux et Ricoeur, 1998 ; Gentner et Goldin-Meadow, 2003). Les termes modernes de ce débat peuvent être énoncés de la manière suivante : notre appareil conceptuel est-il indépendant du langage qui nous permet d’en nommer quelques aspects ou bien alors, le langage détermine-t-il en partie au moins, la manière dont nous percevons et catégorisons le monde ? Autrement dit, le langage est-il intrinsèquement lié à notre structure conceptuelle ? La conséquence ultime de la deuxième proposition consiste à admettre que le langage est cette faculté propre qui rend l’animal humain si uniquement intelligent dans l’ordre phylogénétique (Spelke, 2003).


    Que le langage et la pensée ne soient pas superposables, tout le monde en convient mais que la puissance symbolique apportée par le langage humain puisse influencer nos conceptions et nos capacités de conceptualisation, cela est également peu contestable. L’exemple analogique proposé par Tomasello (2003) est tout à fait parlant et dispense de longs discours. Il est difficile, selon cet auteur, de trouver une bonne analogie pour parler du rapport entre le langage et la pensée mais la plus satisfaisante pourrait être celle qui lie la monnaie à l’économie. En effet, « les activités économiques – prises dans leur acception large d’échange de biens et de services entre individus – précèdent l’invention de la monnaie de plusieurs millénaires, et l’argent n’est pas une condition nécessaire des activités économiques. Mais l’invention de l’argent comme symbole d’échange […] est clairement responsable de certaines formes nouvelles de l’activité économique. Les économies modernes ne pourraient certainement pas exister dans leur forme actuelle sans quelque chose qui ressemblerait aux systèmes monétaires symboliques aujourd’hui en usage » (p. 48).


    Le langage agirait donc à la fois à la manière d’un système optique induisant un point de vue susceptible d’influencer notre perception et notre conceptualisation du monde, mais aussi comme un outil capable d’augmenter nos capacités de représentation et de raisonnement. Quelques résultats empiriques issus de l’analyse des conséquences cognitives de la variation linguistique permettent d’éclairer cette position. Les langues du monde ont des structures différentes tant sur le plan du lexique et de la sémantique que sur celui de la morphosyntaxe. Le langage humain est le seul système de communication connu à posséder cette variabilité d’actualisation interne à une espèce, à travers les différentes langues parlées dans le monde. Considérons par exemple l’encodage linguistique du genre grammatical. Certaines langues (par exemple le français ou l’espagnol) possèdent deux genres grammaticaux et tous les noms, animés ou inanimés sont marqués en genre. D’autres langues disposent en plus d’un neutre (l’allemand ou l’anglais), le neutre servant parfois à la distinction humain/non humain (en anglais, par exemple). Ainsi, le mot « pont » est masculin en français et en espagnol mais le terme est féminin en allemand et neutre en anglais. Boroditsky, Schmidt et Philips (2003) ont demandé à un groupe de locuteurs espagnols et un groupe de locuteurs allemands de donner les trois premiers adjectifs leur venant à l’esprit pour caractériser des objets représentés sur des images, les objets étant choisis pour être de genre différent dans chacune des langues. Ils ont observé que les adjectifs énoncés par les individus pour un même objet suivent rigoureusement les stéréotypes sociaux associés au genre et induit par le déterminant grammatical. Ainsi, un « pont » est décrit par les Espagnols comme étant « grand, dangereux, long, fort » alors que les Allemands caractérisent le même objet comme étant « beau, élégant, pacifique et fragile ! »


    Pour donner un autre exemple, Levinson et ses collaborateurs (Levinson, 2003) ont étudié les conséquences cognitives de l’encodage des relations spatiales par le langage. Sommairement, certaines langues privilégient un encodage relatif (egocentré). La position des objets est dénotée par une projection à partir d’un point de vue, celui de l’individu et/ou de l’objet ; les termes spatiaux correspondants étant « droite, gauche, à côté de, dessus, etc. ». D’autres langues préfèrent un encodage absolu (exocentré) et réfèrent la position à un système cardinal (nord, sud, etc.). Cette équipe de chercheurs a examiné comment des locuteurs de chacune de ces catégories de langue résolvaient une tâche spatiale non verbale. La tâche consistait à reproduire l’orientation d’un objet précédemment observé (une flèche pointant vers leur gauche, ou vers le sud selon les codes linguistiques considérés) après que les participants ont modifié leur propre orientation de 180°. Si les participants pointent à nouveau vers leur gauche, c’est qu’ils pensent les relations spatiales de manière égocentrée alors que s’ils pointent vers leur droite, c’est qu’ils les pensent de manière exocentrée. Les auteurs observent que les individus dont le langage encode les positions relatives placent la flèche de telle sorte qu’elle pointe à nouveau vers leur gauche alors que les individus dont le langage code les positions absolues placent la flèche de sorte qu’elle pointe vers le sud, c’est-à-dire à leur droite. Les individus s’appuient donc très fortement sur la manière dont leur langage code les relations spatiales pour résoudre des tâches non langagières, ce qui tend à montrer que le langage contraint notre organisation et notre fonctionnement cognitif.


    La tension épistémologique esquissée ci-dessus éclaire d’un jour tout à fait singulier et paradoxal le positionnement des recherches sur la compréhension des textes : à l’extrême, ces recherches sont épistémologiquement infondées. D’un côté, le cognitivisme classique – mais aussi le connexionnisme – considère que les processus universels d’analyse de la parole, de la syntaxe et de la sémantique permettent de décrypter notre faculté de langage mais la représentation du monde qui découle de la compréhension des énoncés est externe au langage. D’un autre côté et très schématiquement, le langage est un produit culturel, intrinsèquement lié à la cognition, elle-même façonnée par l’expérience : les cultures ont produit des langues diverses parce que les expériences humaines étaient elles-mêmes différentes. En allant au bout du raisonnement de cette option culturaliste, la compréhension des textes, produit d’une culture, dépend strictement de l’expérience individuelle ; son produit sera donc aussi unique que le sont les individus. Son étude scientifique est donc là encore un pari impossible.


    On comprend alors mieux pourquoi les réponses qui peuvent être apportées à la demande sociale qui attend du système scolaire qu’il forme des lecteurs qui comprennent ce qu’ils lisent, ne peuvent être que partielles, sinon partiales. Comment en effet répondre à cette demande si les options épistémologiques questionnent a priori la possibilité d’une étude scientifique de cette activité cognitive ?


    Les neurosciences et la cognition incarnée


    Il reste à mentionner que s’est dessiné depuis une quinzaine d’années un renouvellement de la problématique cognitive à travers l’essor des neurosciences, lui-même permit par le développement impressionnant des techniques d’enregistrement de l’activité cérébrale. On assiste, toujours selon Andler (2004), à un changement du centre de gravité des sciences cognitives. Le modèle dominant devient celui de l’activité cérébrale et le dualisme cartésien se trouve concurrencé par une conception radicalement matérialiste : la pensée n’est plus extracorporelle mais entièrement inscrite dans le corps – la pensée s’incarne dans notre appareil cognitif, autrement dit dans le cerveau. Les théories de la cognition incarnée (voir encadré 1.1) acquièrent actuellement une position centrale et renouvellent fondamentalement les perspectives. S’il convient de conserver à l’esprit, les limites d’un naturalisme radical qui consisterait à réduire toute cognition à l’activité neuronale, la cognition incarnée incite cependant à une reconsidération de ce qu’est précisément la cognition. Celle-ci est désormais la manifestation de l’inscription corporelle de nos expériences et ses déterminants symboliques, tout autant qu’émotionnels et sociaux, doivent être pris en considération dans la modélisation des connaissances, leur acquisition et leur utilisation. Les clivages disciplinaires, en psychologie notamment, pourraient trouver là une occasion d’atténuation, sinon de disparition. Corps et esprit étant réunifiés, les fonctions cognitives peuvent être pensées dans une continuité ce qui ouvre la porte à un regain d’intérêt pour les recherches en psychologie de l’évolution comme en psychologie du développement et en psychologie sociale. Le langage occupe dans ce nouveau champ une place originale : par son interaction avec les systèmes sensoriels, moteurs et émotionnels, il confère au système cognitif humain sa puissance symbolique. Il augmente en effet ses capacités, entre autres parce qu’il permet de représenter les événements ou situations en leur absence et de référencer les états internes. Par-là, le langage permet la formation des concepts abstraits et l’émergence de la métacognition (Barsalou, 2008a).


    Concernant l’acquisition du langage et de la langue écrite, les perspectives ouvertes par la cognition incarnée nous semblent décisives et cela à plusieurs niveaux ; outre qu’elles réactivent et renouvellent les réflexions autour du rapport « langage et pensée », elles ancrent les fonctions cognitives supérieures, la conscience, la décision, la compréhension dans la cognition ; la compréhension accède du coup au statut d’objet d’étude pour la science cognitive. Gageons que notre compréhension du phénomène y gagnera. De plus, et de manière centrale pour le présent propos, ces nouvelles perspectives enracinent la langue écrite dans l’expérience langagière tout entière, ce qui permet d’appréhender l’apprentissage de la littératie, non plus en termes de rupture cognitive, mais en termes de continuité.


    

      Encadré 1.1 : Cognition symbolique et cognition incarnée (ou à fondation incarnée) (Barsalou, 1999, 2008a-b ; Gibbs, 2006 ; Varela, 1989 ; Varela, Thompson et Rosch, 1993).


      Les théories de la cognition incarnée s’opposent aux conceptions classiques développées dans la seconde moitié du XXe siècle en sciences cognitives, imprégnées des postulats associationnistes du début du XXe siècle et inspirés par la logique et la « métaphore informatique ». Rappelons que ces modèles classiques reposent sur l’idée que la cognition implique la construction de symboles abstraits et amodaux. Les expériences sensorielles ou motrices sont traduites dans un langage cognitif constitutif de la mémoire conceptuelle. Par exemple, lorsque nous rencontrons un animal, un chat par exemple, nous faisons une expérience visuelle (cet animal possède une forme, une couleur, etc.) mais aussi auditive et/ou langagière (son nom et/ou son miaulement), kinesthésique et motrice (la douceur de la fourrure, les gestes que nous faisons à son contact, etc.) affective enfin (ce que nous ressentons et pensons face à cet animal). À partir de ces données, notre système cognitif abstrait un concept composé d’un ensemble de symboles indépendants de l’expérience sensible (chat : fourrure, pattes, oreilles, miauler, doux, etc.). Une fois abstraits, ces symboles deviennent autonomes et constituent un système entièrement nouveau, reposant sur un code et une logique propres et n’entretenant plus que des relations arbitraires avec les perceptions, les actions et les pensées qui les ont produites.


      La cognition incarnée au contraire, considère que cognition, perception et action partagent le même système cérébral. La cognition ne consiste plus en l’abstraction et l’utilisation de symboles amodaux mais se conçoit comme une simulation d’expériences passées. Une simulation est une réactivation d’états perceptifs, moteurs et/ou introspectifs mémorisés. Lorsque nous sommes confrontés à un événement, nous mémorisons les états perceptifs et introspectifs suscités par ce dernier dans les systèmes modaux. Les propriétés associatives du cerveau permettent la création d’associations intermodales d’ordre supérieur intégrant les traces dans une représentation multimodale, distribuée. Celle-ci, dénommée « simulateur » dans la théorie des « Perceptual Symbol Systems » (Barsalou, 1999) représente les concepts et se développe au cours de l’apprentissage sous l’effet de la répétition des expériences et de la centration de l’attention. Lorsqu’une connaissance est activée, les représentations multimodales le sont aussi et simulent les perceptions, actions et introspections associées. La réactivation des états modaux est dans la quasi-totalité des cas partielle car elle dépend du contexte dans lequel cette activation prend place. La fonction symbolique de la cognition est assurée par ces simulations de sorte que les activités cognitives sont enracinées dans un système représentationnel commun à l’action et à la perception et s’appuient sur un mécanisme computationnel fondamental : la simulation.


      De nombreuses données ont été accumulées en faveur de cette conception. Par exemple, la tâche de « vérification de propriété » est une tâche expérimentale très répandue pour étudier le fonctionnement et l’organisation de la mémoire sémantique. Cette tâche consiste à demander aux individus si telle ou telle propriété entre ou non dans la définition d’un concept (un éléphant est-il violet ? une banane jaune ? une balle peut-elle être lancée ?, etc.). Deux résultats saillants indiquent que la représentation conceptuelle est engrammée dans les systèmes modaux :


      1. Lorsque la modalité de la propriété à vérifier change d’un essai à l’autre, le temps de vérification augmente. Autrement dit, il est plus long de vérifier qu’une balle peut être lancée si cet item succède à l’item « une banane est-elle jaune ? » que s’il suit l’item « une chaise peut-elle être soulevée ? » (Pecher, Zeelenberg et Barsalou, 2003).


      2. Les données neurophysiologiques (Kellenbach, Brett et Paterson, 2001 ; Kan, Barsalou, Solomon, Minor et Thompson-Schill, 2003) montrent que la vérification des propriétés visuelles activent les aires de traitement visuel (le gyrus fusiforme), les propriétés sonores activent les aires de traitement auditif (le gyrus temporal supérieur) alors que les propriétés liées au mouvement activent les aires associées à la vision du mouvement (medial temporal) et que les propriétés liées à la forme des objets activent les régions pariétales impliquées dans le traitement de l’espace.


    


    


    La compréhension des textes : des modèles symboliques à la cognition incarnée


    Les modèles de la compréhension du langage (ou du discours) ont suivi l’évolution générale des conceptions de la cognition. Les modèles actuels se distinguent essentiellement selon qu’ils privilégient la dimension stratégique, délibérée de l’activité de compréhension ou selon qu’ils privilégient une description en termes d’automatismes faisant essentiellement appel aux composantes perceptives et mnésiques. Sous l’impulsion des neurosciences et des idées apportées par la cognition incarnée, quelques hypothèses récentes mettent l’accent sur l’importance de l’expérience sensible et proposent de nouvelles explications du fonctionnement et du mode d’action des connaissances individuelles dans la compréhension du discours. Chacun de ces modèles éclaire un aspect particulier de cette activité cognitive singulière qu’est la compréhension des textes et c’est, à notre avis, la prise en considération de chacune de ces perspectives qui permet d’en élaborer une représentation générale suffisamment précise. Avant d’envisager quelques-uns des modèles proposés depuis une quarantaine d’années, nous décrirons d’abord la compréhension des textes à partir d’une schématisation et de quelques exemples.


    Qu’est-ce que comprendre un texte ?


    Comme cela a déjà été évoqué, la compréhension des textes est une activité cognitive complexe qui implique à la fois des structures et mécanismes cognitifs propres au traitement du langage et des structures et mécanismes plus généraux (figure 1.2). L’activité de compréhension démarre à partir du moment où les mots, entendus ou imprimés, sont identifiés et leurs significations activées dans notre mémoire lexicale. Nos connaissances sur le langage nous permettent alors de procéder aux analyses morphologiques et syntaxiques qui établissent les relations entre les mots à l’intérieur d’une phrase. Les phrases dans un texte ne sont pas indépendantes mais sont au contraire liées les unes aux autres. Autrement dit, les significations transitent d’une phrase à l’autre et doivent être elles aussi extraites du matériau linguistique afin de former une représentation cohérente des informations apportées par le texte ; il faut donc repérer le (ou les) thème(s) du discours, suivre leur progression et les ruptures éventuelles. Toutes les relations interphrastiques ne sont pas explicitées dans un texte ; si certaines unités linguistiques, telles que les connecteurs ou les anaphores signalent la nécessité d’établir ces relations, celles-ci sont parfois implicites au sens où aucun élément linguistique ne les signale. Il est, dans tous les cas, nécessaire de les reconnaître et de mettre en œuvre des mécanismes d’inférences plus ou moins sophistiqués dont la vocation est d’expliciter les relations de sorte à relier entre elles les informations données dans les énoncés successifs. Ces mécanismes permettent d’élaborer une représentation localement et globalement cohérente. La cohérence locale désigne la gestion des relations entre les phrases alors que la cohérence globale renvoie à l’unité thématique. L’ensemble de ces traitements suppose en outre que le lecteur ou le « compreneur » exerce une veille attentive sur ce qu’il comprend ou ne comprend pas au fur et à mesure de sa lecture. Il doit, autrement dit, contrôler sa compréhension et initier, le cas échéant, des régulations au moyen des stratégies cognitives et des connaissances sur le monde dont il dispose.


    Figure 1.2 : Structures et mécanismes impliqués dans la compréhension des textes.


    

      [image: figure%201.2.tif]

    


    La mise en œuvre dynamique, souple et souvent simultanée de ces traitements en fonction des besoins de l’interprétation conduit à l’élaboration d’une représentation unifiée et cohérente, le modèle de situation (Van Dijk et Kintsch, 1983). Les modèles de situation, dont on s’accorde à penser qu’ils représentent l’aboutissement d’une activité de compréhension réussie et approfondie des textes, intègrent les informations délivrées dans le texte mais aussi les inférences effectuées et les connaissances d’arrière-plan récupérées en mémoire et utilisées pour l’interprétation.


    Les deux exemples ci-dessous fournissent une illustration des différents mécanismes en jeu. Considérons tout d’abord l’extrait suivant :


    « Ce jour-là, partis chasser le cerf, ils s’étaient arrêtés pour se désaltérer et manger leurs sandwichs. “Le printemps, avait brusquement dit son père en contemplant la cime des arbres, est la saison des femmes et de la naissance. L’automne est la saison des hommes et de la chasse”. Ernie, alors âgé de 16 ans, n’avait pas pensé à lui demander des éclaircissements, mais ces paroles étaient suffisamment singulières pour être restées gravées dans sa mémoire » (Wisconsin, Ellis, 2004).


    Laissons de côté les aspects lexicaux et syntaxiques pour nous centrer sur la gestion de la cohérence et la construction d’une représentation de la situation décrite. La première phrase établit une situation (ou cadre) : une partie de chasse et un moment précis de celle-ci, la pause « déjeuner ». Certains éléments de cette phrase ne sont cependant pas directement interprétables. En effet, trois unités référentielles sont énoncées : l’élision de la référence devant le participe passé « partis », et les deux pronoms, « ils » et « leurs ». Ces trois unités manifestent une référence à des entités – ici des personnages – déjà connus, tout au moins du narrateur et que le lecteur va devoir identifier. À ce moment de la lecture, nous pouvons seulement établir que les trois unités renvoient au même groupe de personnes, qui elles, restent inconnues. La seconde phrase rapporte les paroles de l’un des personnages ; nous pouvons alors inférer que le groupe des chasseurs est au moins composé d’un père et de son enfant, ce qui contribue à asseoir la cohérence locale en autorisant une mise en relation des deux énoncés. Dans cette même phrase, le père exprime par une métaphore sa conception du genre humain ; là encore, la signification de ces paroles n’est pas directement accessible, en quoi le printemps représente-t-il la féminité et l’automne, la virilité ? L’appel à nos connaissances générales sur le monde est ici nécessaire ; si la relation entre la féminité et le printemps peut être assez facilement comprise via l’idée de naissance qui leur est explicitement associée, le triptyque « automne, homme, chasse » est beaucoup moins évident ; les mâles auraient-ils pour vocation de tuer ce que les femelles mettent au monde ? Mais on peut aussi, en liant chasse et nourriture, supposer que le rôle des hommes est de chasser pour nourrir leur famille. Ce sont là des inférences possibles, mais non certaines, que l’on peut effectuer en se fondant sur nos connaissances relatives à la chasse d’une part et aux attributs généralement et culturellement associés à la virilité d’autre part. Certains porteront aussi un jugement sur la personnalité du père, le campant dans un rôle traditionaliste et machiste. Enfin, la troisième phrase nous apprend que la scène de chasse appartient au passé. Le modèle de situation intégré et l’interprétation globalement cohérente qui résulte de la lecture de ces trois phrases n’est donc pas une simple scène de chasse mais une scène dans laquelle « Ernie », qui n’a probablement plus 16 ans, se souvient d’une partie de chasse et des paroles de son père.


    Au-delà de la nécessaire maîtrise du code linguistique, ce premier exemple montre clairement que la compréhension d’un texte implique une analyse qui va bien au-delà de ce qui est strictement énoncé et mobilise des connaissances encyclopédiques variées. En d’autres termes, l’activité de compréhension consiste souvent à interpréter l’implicite et fait toujours appel à notre mémoire.


    L’exemple suivant (encadré 1.2), extrait d’un roman de Luis Sepúlveda (1994), permet d’illustrer l’activité stratégique du lecteur qui contrôle et régule sa compréhension en faisant appel à diverses stratégies.


    

      Encadré 1.2 : Extrait du roman Le vieux qui lisait 
des romans d’amour, Luis Sepúlveda (1994).


      « Après avoir mangé les crabes délicieux, le vieux [….] débarrassa la table, jeta les restes par la fenêtre, ouvrit une bouteille de Frontera et choisit un roman. La pluie qui l’entourait de toutes parts lui ménageait une intimité sans pareille. Le roman commençait bien.


      “Paul lui donna un baiser ardent pendant que le gondolier, complice des aventures de son ami, faisait semblant de regarder ailleurs et que la gondole, garnie de coussins moelleux, glissait paisiblement sur les canaux vénitiens”.


      Il lut la phrase à haute voix et plusieurs fois.


      – Qu’est-ce que ça peut bien être, des gondoles ? Ça glissait sur des canaux. Il devait s’agir de barques ou de pirogues. Quant à Paul, il était clair que ce n’était pas un individu recommandable, puisqu’il donnait un “baiser ardent” à la jeune fille en présence d’un ami, complice de surcroît.


      Ce début lui plaisait.


      Il était reconnaissant à l’auteur de désigner les méchants dès le départ. De cette manière, on évitait les malentendus et les sympathies non méritées.


      Restait le baiser – quoi déjà – “ardent”. Comment est-ce qu’on pouvait faire ça ?


      Il se souvenait des rares fois où il avait donné un baiser à Dolores Encarnaciòn del Santíssimo Sacramento Estupiňán Otavalo. Peut-être, sans qu’il s’en rende compte, l’un de ces baisers avait-il été ardent, comme celui de Paul, dans le roman.


      […]


      Quand arriva l’heure de la sieste, il avait lu environ quatre pages et réfléchi à leur propos, et il était préoccupé de ne pouvoir imaginer Venise en lui prêtant les caractères qu’il avait attribué à d’autres villes, également découvertes dans les romans.


      À Venise, apparemment, les rues étaient inondées et les gens étaient obligés de se déplacer en gondoles.


      Les gondoles. Le mot avait fini par le séduire et il pensa qu’il serait bien d’appeler ainsi sa pirogue. La Gondole du Nangaritza.


     

      Il en était là de ses pensées quand la torpeur de la mi-journée l’envahit, et il s’étendit sur le hamac avec un sourire amusé à l’idée de ces gens qui risquaient de tomber directement dans la rivière dès qu’ils franchissaient le seuil de leur maison. »


    




    Dans ce texte, le vieil homme, qui n’est pas un lecteur expert, lit à haute voix et à plusieurs reprises la même phrase afin de former une représentation purement langagière (ou de surface) suffisamment fluide pour en permettre l’analyse sémantique. Il peut alors contrôler ce qu’il a ou n’a pas compris et mettre en œuvre un ensemble de régulations et d’inférences afin de s’approprier les informations qu’il a lues et construire un modèle de situation intégré à ses connaissances. Il s’interroge ainsi sur le sens des mots qui lui sont inconnus et en déduit la signification probable à partir des informations contextuelles et de sa propre expérience du monde (gondole et baiser ardent). Il infère également les intentions de l’auteur (désignation des rôles et caractères des personnages) et est attentif aux émotions que suscite en lui ce texte (reconnaissance envers l’auteur, sympathies et antipathies envers les personnages, amusement du mode de vie imaginé des Vénitiens). Il constate enfin sa frustration face à l’incapacité dans laquelle il se trouve de se représenter à quoi ressemble la ville de Venise, étrangère à son expérience, et pour laquelle trop peu d’informations sont données dans le texte. Cet extrait montre à quel point la construction d’un modèle de situation dépend des connaissances du lecteur mais il montre aussi comment l’attitude active et réflexive au cours de la lecture permet de pallier dans une certaine mesure un défaut de connaissances et d’en acquérir de nouvelles – plus ou moins élaborées selon la difficulté et la distance à combler entre ce que le lecteur sait et ce qui est dit. Ici, par exemple, le vieil homme a enrichi son vocabulaire du mot « gondole » qu’il décide d’utiliser pour baptiser sa pirogue.


    Ces deux exemples permettent de souligner les caractéristiques principales de la compréhension des textes, largement inspirées de la modélisation élaborée entre 1978 et 1983 par Van Dijk et Kintsch ; ce modèle a très fortement influencé les recherches ultérieures et reste à l’heure actuelle une référence au sens où les concepts forgés lors de son élaboration sont devenus des points d’ancrage pour la description de la compréhension, comme pour les modélisations ultérieures (pour des présentations en français de ce modèle, voir Bianco, 2010 ; Blanc et Brouillet, 2003 ; Denhière, 1984 ; Fayol et Gaonac’h, 2003). Quelles en sont donc les principales caractéristiques ? Tout d’abord, la compréhension d’un texte est une activité séquentielle et cyclique. Les capacités limitées de notre système cognitif ne nous autorisent pas à analyser en une seule fois l’ensemble des informations dès lors que l’énoncé comprend plus d’une phrase ou plus de quelques propositions. L’extraction de la signification se fait donc petit à petit, au cours de cycles successifs. À l’issue de chacun d’eux, la mémoire de travail doit être rafraîchie afin de permettre l’intégration des informations suivantes tout en conservant suffisamment d’informations anciennes pour établir les connexions interphrastiques ou interpropositionnelles. La compréhension de textes comprend ensuite l’élaboration de structures conceptuelles qui représentent différents niveaux d’intégration de l’information ; le premier niveau (représentation de surface) permet l’extraction de la structure syntaxico-sémantique des phrases isolées et fournit donc une analyse morcelée et partielle du texte ; ce premier niveau représente la fondation à partir de laquelle les relations interpropositionnelles peuvent être établies ; la structure qui en résulte est communément appelée « base de texte » et sert elle-même de fondation à l’extraction de la structure thématique, autrement dit de l’essentiel de ce qui est dit. Cette structure thématique (ou macrostructure) représente un niveau d’élaboration de la signification intratextuel globalement cohérent. Enfin, l’aboutissement des traitements consiste à intégrer les niveaux d’analyse précédents dans un modèle de situation qui lie les informations textuelles aux connaissances générales du lecteur et garantit, le cas échéant, l’acquisition de nouvelles connaissances. La construction de ces structures s’effectue bien entendu au fur et à mesure de la lecture et de manière parallèle.


    La compréhension, et c’est là une autre de ses caractéristiques, n’est pas un phénomène unitaire. Le degré d’élaboration finale mais aussi la qualité des représentations construites à chaque étape, dépendent à la fois des propriétés linguistiques des textes et des objectifs et connaissances du lecteur. En fonction des buts qu’il poursuit, le lecteur peut s’engager dans l’analyse plus ou moins approfondie des informations énoncées. Nous savons aujourd’hui que des textes fortement structurés et cohérents favorisent la compréhension et l’acquisition de nouvelles connaissances lorsque les lecteurs ont peu de connaissances relatives au thème traité alors que de tels textes n’incitent pas les lecteurs ayant déjà des connaissances approfondies à aller au-delà de ce qu’ils savent déjà (McNamara, Kintsch, Butler Songer et Kintsch, 1996 ; Schnotz, 1984, 1985). Autrement dit, l’auteur et le lecteur sont engagés dans un contrat de communication (Grice, 1975, 1978). L’auteur a une idée implicite et plus ou moins précise de l’auditoire auquel il s’adresse et rédige son texte en fonction de cette idée ; il prend garde par exemple à donner les éléments d’informations qu’il juge utiles pour l’auditeur (ou lecteur) potentiel et évite d’expliciter ce qui lui semble relever d’une connaissance partagée qui alourdirait le texte et le rendrait peu motivant et peu intéressant. Le lecteur, pour sa part, adhère à ce contrat en mettant en œuvre les traitements qui lui permettront de reconstruire les significations que l’auteur a cherché à lui transmettre. Toute rupture de ce contrat tacite, à l’un ou l’autre des niveaux de l’analyse, peut rendre l’interprétation finale moins complète et aboutie, ce qu’illustre parfaitement l’extrait de L. Sepúlveda.
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