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Introduction

Depuis environ cent cinquante ans, l’enseignement de l’écrit s’est répandu dans nos sociétés, permettant à la quasi-totalité des citoyens d’accéder aux informations disponibles dans la presse et dans les livres. L’analphabétisme a pratiquement disparu. En revanche, en l’état actuel de nos connaissances et de nos modalités d’intervention, l’illettrisme subsiste1. Il concerne la population des jeunes de 17 ans et plus encore les personnes âgées. La France n’est pas seule concernée, comme l’attestent les évaluations internationales. Il convient donc de s’interroger sur les raisons qui, malgré un enseignement précoce et prolongé et un environnement où abonde l’écrit, font qu’autant d’individus ne parviennent pas à apprendre la lecture et, plus encore, l’écriture. Certes, des déterminants sociaux existent : pauvreté, faible niveau culturel des familles, conditions familiales difficiles. Toutefois, ils ne suffisent pas à rendre compte de tous les échecs. On peut donc s’interroger sur ce qui rend si spécifique l’apprentissage de l’écrit, en compréhension comme en production, et sur les changements qu’il induit tant dans les comportements que dans le fonctionnement cognitif et cérébral. Tel est l’objectif principal de cet ouvrage.






1. Voir la Note d’information no 23.22 de la DEPP (juin 2023) : Journée défense et citoyenneté 2022 : plus d’un jeune français sur 10 en difficulté de lecture. Voir aussi http://eduscol.education.fr/cid50655/agir-contre-illettrisme.html.



Un code et de nouvelles conditions d’utilisation


Les enfants, et plus généralement tous ceux qui apprennent l’écrit, sont aux prises avec un triple problème. Premièrement, ils doivent apprendre un nouveau code qui entretient, dans le cas des systèmes alphabétiques (le seul envisagé ici), des relations systématiques mais plus ou moins régulières avec le code oral. Ce dernier est acquis facilement, au gré des interactions de la vie quotidienne, sans qu’il soit besoin d’une intention d’apprendre ou d’une volonté d’enseigner de la part des parents. Il existe en effet une prédisposition biologique qui permet aux êtres humains de s’approprier sans difficulté les caractéristiques et les usages de l’oral. La situation est différente avec l’écrit. Cette invention humaine est trop récente pour que notre cerveau ait pu subir les modifications rendant son apprentissage aussi facile que celui de l’oral. L’écrit « s’installe » donc en recyclant des dispositifs cérébraux initialement dévolus à d’autres fonctions1. Il suffit que « quelques grains de sable » se glissent dans les combinaisons de connexions issues de contraintes biologiques et de conditions d’apprentissage pour que des difficultés surgissent et que, parfois, elles atteignent un tel niveau qu’on parle de trouble. Ces « grains de sable » peuvent tenir à des prédispositions génétiques (il existe des familles de dyslexiques) mais aussi aux difficultés propres aux systèmes orthographiques. Par exemple, en français, le passage de l’écrit à la forme sonore (lecture) se révèle plus simple que le passage réciproque (écriture). Les relations entre le code oral et le code écrit sont très asymétriques. Or, pour devenir des lecteurs ou des rédacteurs experts, les individus doivent traiter le code écrit de manière automatique, en perception comme en production, faute de quoi leur attention et leur mémoire se trouvent saturées par les opérations à effectuer. L’apprentissage pose donc plus de problèmes qu’avec des systèmes plus réguliers, comme le finnois ou l’espagnol. De plus, les questions relatives au code ne se réduisent pas à l’apprentissage de l’identification ou de la production des mots sous format visuel. Elles concernent aussi les caractéristiques lexicales et syntaxiques de l’écrit (niveaux de langue), qui s’écartent de celles de l’oral, particulièrement pour ceux qui sont issus de milieux défavorisés.

Deuxièmement, les enfants doivent – bien que cela soit moins perceptible ou moins souvent évoqué – découvrir de nouvelles modalités d’utilisation du langage. À l’oral, les interactions de la vie courante permettent rapidement de déterminer si l’interlocuteur a compris, s’il apprécie le propos et comment il y réagit. À défaut de saisir comment il procède pour comprendre ou pour préparer ce qu’il énonce, l’émetteur perçoit que le destinataire a (ou non) compris et qu’il s’apprête à écouter un message. Rien de tel n’existe avec l’écrit. La compréhension se révèle une activité privée, inaccessible à la perception directe. Quant à la préparation du message à émettre, elle se réduit généralement à l’oral à une réaction immédiate, d’autant plus rapide que l’énoncé est court. En d’autres termes, les enfants doivent découvrir la nature et le fonctionnement d’activités mobilisant un nouveau code et pour lesquelles ils disposent de peu d’informations directement accessibles. Ni ce qu’ils voient ni ce qu’ils entendent ne leur permet d’accéder aux opérations mentales requises pour comprendre ou produire les textes.

Troisièmement, les enfants sont aux prises avec des conditions matérielles de traitement de l’écrit qui diffèrent fortement de celles de l’oral. La lecture et l’écriture sont relativement plus lentes et laborieuses que les activités correspondantes à l’oral. La reconnaissance des lettres et des configurations de lettres, le fait de devoir lire en suivant un ordre spatial, l’apprentissage des tracés et de leurs enchaînements nécessitent de traiter des informations visuelles et de mobiliser une dimension motrice difficile et longue à maîtriser. Le traitement en lecture et en écriture de mots bien délimités par des espaces (ce qui n’est pas le cas à l’oral) dont les relations à l’oral ne vont pas toujours de soi en raison des liaisons et de signes jusqu’alors inconnus – les marques de ponctuation notamment – oblige à apprendre de nouvelles marques et leur fonctionnement. La lenteur et la solitude des activités n’ont toutefois pas que des aspects négatifs, même si ceux-ci dominent au début. Elles permettent d’exploiter stratégiquement deux propriétés. D’une part, la vitesse est susceptible d’être modulée : il est possible de ralentir sa lecture et son écriture pour mieux contrôler ce que l’on comprend ou rédige. Cette situation est difficilement réalisable à l’oral où le traitement dépend du rythme imposé par le débit d’autrui et par la nécessité de reprendre ou de laisser la parole. D’autre part, le retour sur ce qui a déjà été lu ou produit est envisageable, ouvrant la voie à une meilleure intégration des informations ou à une reprise de ce qui a déjà été formulé. Là encore, les conditions de l’oral réduisent ces possibilités. L’arrivée des nouvelles technologies induit des changements dont on mesure et on maîtrise encore mal les incidences2.







1. S. Dehaene, L. Cohen, J. Morais, R. Kolinsky, « Illiterate to literate : Behavioural and cerebral changes induced by reading acquisition », Nature Reviews Neuroscience, 16, 2015, p. 234-244.

2. A. Mangen, A. van der Weel, « The evolution of reading in the age of digitisation : An integrative framework for reading research », Literacy, 50 (3), 2016, p. 116-124.



Plan de l’ouvrage


Pour percevoir les difficultés que rencontrent les enfants et souvent les adultes, nous disposons d’informations issues des évaluations nationales et internationales. Par exemple, les Journées défense et citoyenneté de 2022 révèlent que 11,2 % des 750 000 jeunes testés présentent des difficultés en lecture, 3,1 % du fait de la non-maîtrise des mécanismes de base de l’écrit, d’autres en compréhension en raison d’un déficit très fort en vocabulaire. Par contraste, certains (13,7 %) parviennent à compenser leurs lacunes d’automatisation de traitement des mots écrits en capitalisant sur leurs connaissances lexicales orales, lesquelles leur permettent de comprendre les textes. Concernant l’entrée en sixième1, environ 50 % des élèves ont une maîtrise satisfaisante de la compréhension de l’écrit (50,2 %), de l’oral (53,9 %) et du lexique (51 %) ; beaucoup moins en orthographe (34,8 %) et en grammaire (38,5 %). Aux évaluations internationales, la France se situe dans la moyenne des pays de l’OCDE, mais les résultats sont plutôt faibles en compréhension de textes complexes et documentaires : 40 % des élèves de 15 ans (CEDRE, 2015) échouent à identifier l’idée principale d’un texte. Déjà en CE1, 22 % des élèves peinent à comprendre une phrase et 30 % lisent moins de 30 mots par minute.

Pour comprendre et expliquer ces résultats, il est indispensable de connaître en quoi consiste l’activité experte, en lecture-compréhension comme en rédaction. Le premier chapitre décrit sommairement les deux versants de l’utilisation de l’écrit : d’une part, la reconnaissance et la production des mots et, d’autre part, la compréhension et la production de textes.

Le chapitre II dresse un bilan de ce que nous savons des premières acquisitions réalisées par les enfants au contact de l’écrit. Dans nos cultures, les enfants sont quotidiennement aux prises avec des écrits, bien avant de recevoir un quelconque enseignement formel. Ils deviennent ainsi sensibles à certaines de ses propriétés. Il s’agit de déterminer lesquelles et les éventuels effets de ces connaissances « naïves » sur les apprentissages ultérieurs.

Le chapitre III aborde l’apprentissage dirigé de la lecture et de l’écriture des mots et le traitement des phrases. Il décrit comment les premiers apprentissages s’articulent avec l’oral puis comment ils s’autonomisent en devenant de plus en plus automatiques, et donc moins coûteux en attention. Il aborde aussi le passage du déchiffrage à la reconnaissance des mots et à la production de ceux-ci, les performances étant très différentes. Il évoque enfin l’intégration de ces composantes dans les activités complexes de compréhension et de production de textes.

Le chapitre IV cherche à intégrer dans une même perspective deux dimensions presque toujours abordées séparément : les activités de compréhension et celles de production de textes dans une conception qui traiterait de la communication écrite dans son ensemble.

La conclusion propose une synthèse des résultats de la recherche dans le domaine de l’acquisition de l’écrit. Elle pose aussi la question plus générale des apprentissages.







1. Les données évoquées ici sont extraites des résultats des évaluations internationales PISA (Programme international de suivi des acquis) destinées aux élèves de seconde, PIRLS (Progress in Reading Literacy Study) relatives au CM1, CEDRE (Cycle des évaluations disciplinaires réalisées sur échantillon) concernant les performances de fin d’école et de collège et des évaluations nationales de CP, CE1. Les résultats de l’ensemble de ces évaluations donnent lieu à des publications par la DEPP, voir notamment les Notes d’information de la DEPP nos 23.03, 23.49, 24.14, entre autres. Voir aussi S. Andreu, Le Point sur les acquis des élèves en production d’écrits, conférence de consensus « Écrire et rédiger », Paris, novembre 2018.





CHAPITRE PREMIER
Lire, écrire, comprendre et rédiger : comment font les adultes ?



Toutes les écritures constituent des compromis entre le codage du sens (sémiographie) et celui des sons (en fait les phonèmes ; phonographie). Elles diffèrent selon le poids qu’elles accordent à l’une et à l’autre dimension et quant à la manière dont elles notent les sons. Certaines codent les syllabes (les kana japonais) d’autres les phonèmes, comme le font tous les systèmes dits alphabétiques. Les phonèmes sont des unités discrètes abstraites. Ils remplissent une fonction dite distinctive en ce qu’ils permettent de discriminer les mots : ainsi, coup (/ku/), loup (/lu/) et roux (/ru/) diffèrent par le phonème initial (respectivement /k/, /l/ et /r/), cela quelle que soit la prononciation réelle de ces sons (que le r soit parisien, roulé, grasseyé). Dans un système idéal, le principe alphabétique conduirait à faire correspondre à chaque phonème une seule lettre et à chaque lettre un unique phonème. Alors que ce principe vaut pour tous les systèmes alphabétiques, les réalisations concrètes s’en écartent plus ou moins. Certains systèmes ont le même nombre de lettres et de phonèmes, comme en Finlande. D’autres ont plus de phonèmes que de lettres, ce qui conduit à des associations d’un phonème avec plusieurs lettres, par exemple /s/ transcrit s ou ss (session), c (cession), ou t (mention) ; ou d’une lettre avec plusieurs phonèmes, par exemple t → /s/ (une mention) ou /t/ (nous mentions) ; ou encore à disposer de graphèmes, blocs de lettres (ou, en, an… eau) correspondant chacun à un phonème. Les linguistes préfèrent ainsi la notion de graphème à celle de lettre : par exemple, bouton (/butõ/) compte six lettres, mais quatre graphèmes (b, ou, t, on), chacun associé à un phonème. Le système finlandais se rapproche de l’idéal alors que le système anglais s’en écarte fortement. L’alphabet français avec ses 26 lettres ne peut noter que de manière approximative les 32 à 36 phonèmes du français. En conséquence, l’orthographe du français, comme celles de l’anglais ou du néerlandais, est qualifiée d’irrégulière ou de non consistante. Par contraste, celles de l’italien ou du castillan sont considérées comme régulières ou consistantes1.

Ceux qui ont appris à lire et à écrire parviennent à utiliser de tels systèmes avec une assez bonne réussite. Les analyses des performances de ces adultes permettent d’étudier comment ils procèdent, et donc d’établir un modèle du comportement expert et des mécanismes qui le sous-tendent. Cette connaissance est nécessaire pour percevoir les difficultés soulevées par l’apprentissage chez les enfants et les troubles chez les adultes afin de mieux concevoir les dispositifs susceptibles de les prévenir ou d’y remédier.



I. – Lire et comprendre

La compréhension constitue l’objectif de l’activité de lecture quelle qu’en soit la motivation ultérieure : se distraire, s’informer, etc. Toutefois, elle n’est pas spécifique de la lecture : elle s’exerce avant l’apprentissage de celle-ci et en dehors d’elle, au cours d’autres activités (film, bande dessinée). La question porte ici sur la mise en œuvre de la compréhension au cours de la lecture, lorsque les informations sont présentées visuellement (ou sous forme braille) et organisées selon un système alphabétique. Lors de la lecture, les conditions de mise en œuvre des processus de compréhension sont particulières. Premièrement, la dimension la plus spécifique concerne l’identification des mots, c’est-à-dire l’accès à leurs formes phonologique (comment ils se prononcent) et orthographique (comment ils s’écrivent) ainsi qu’à leur sens (ce qu’ils signifient). Deuxièmement, le texte reste disponible sous les yeux, ce qui permet de moduler la vitesse de traitement des mots et de relire ; ce qui n’est pas possible à l’oral2.

 

1. Le traitement des mots. – Les lecteurs experts sont capables, d’une part, d’identifier rapidement et efficacement des mots déjà connus d’eux (table, monsieur, etc.) sans les confondre les uns avec les autres et, d’autre part, de déchiffrer des items nouveaux (dimétrafuge). Ces capacités sont étudiées en faisant appel à diverses techniques : étude des mouvements oculaires, lecture à haute voix, mesures de temps de lecture silencieuse, et d’autres plus sophistiquées3. Cette double habileté a pour corollaire l’existence de deux troubles affectant la lecture. Dans un cas, les patients ne peuvent lire que des mots familiers, même s’ils sont irréguliers (monsieur, chaos, femme) mais ils ne parviennent plus à déchiffrer des items nouveaux, même simples (durimatore). Dans un autre cas, ils restent capables de traiter les mots réguliers même rares (décalaminage) et les pseudo-mots (inventés pour l’expérience, comme poluridane) mais ne reconnaissent plus les items fréquents irréguliers (femme) dont ils régularisent la prononciation (femme prononcé /fεm’/). Pour rendre compte de ces capacités et atteintes parallèles, la thèse la plus souvent retenue reste celle de la double voie, initialement élaborée par les neuropsychologues. Selon cette conception, les lecteurs privilégieraient en fonction des caractéristiques des items et des situations l’une des deux modalités de traitement suivantes4.

La première voie – dite voie directe, ou lexicale ou d’adressage – assure une correspondance directe entre la forme orthographique présente sur le papier ou sur l’écran et une forme abstraite stockée en mémoire dans un hypothétique lexique orthographique. Ce dernier comporterait toutes les formes rencontrées au cours des lectures antérieures. Il constituerait une sorte de dictionnaire organisé en fonction des fréquences et des ressemblances et contenant les informations orthographiques, phonologiques (les sons) et sémantiques (les sens) relatives aux mots. La rencontre d’un item connu, par exemple pile entraînerait l’activation d’un ensemble de candidats lexicaux potentiels, des « voisins » présentant une proximité visuelle et ou phonologique : par exemple pâle, pôle, mais aussi bile ainsi que poule, etc. Elle s’achèverait par la sélection et l’identification consciente d’un mot unique5. La vitesse de reconnaissance et d’identification d’un mot déjà connu varie en fonction de sa fréquence objective ou de sa familiarité (fréquence personnelle subjective) ainsi que du nombre et de la fréquence des mots qui lui ressemblent. Elle varie peu ou pas en fonction de la taille des mots, ce qui suggère que le traitement des lettres constitutives des mots s’opère en parallèle.

La seconde voie, dite voie indirecte ou par assemblage, procède par décomposition de l’item visuel en unités de tailles variables (lettres, bigrammes, suites de lettres correspondant à des syllabes ou des morphèmes, voire à de simples séries de lettres fréquemment associées, – ange ou – teur par exemple) en fonction de l’expérience du lecteur. Les segments ainsi obtenus sont rapidement associés à des formes sonores et ces dernières sont assemblées (ou fusionnées) pour aboutir à la forme sonore ou « sonorisable » du mot ou du pseudo-mot. Initialement au moins, lorsque les « unités » correspondent aux graphèmes et phonèmes, cette voie ne peut traiter que des items réguliers ; les autres sont régularisés. La mise en œuvre de cette voie se manifeste par un effet de longueur : la durée de traitement augmente en fonction du nombre de lettres.

Bien que la thèse de la double voie conserve des partisans6, plusieurs chercheurs considèrent que le traitement des mots connus ou nouveaux s’effectue non par accès à un lexique mental stockant en mémoire des mots ou morphèmes mais plus vraisemblablement en activant et en combinant des unités de taille inférieure au mot – infralexicales – dont la forme et la nature restent à définir. Reconnaître un mot revient alors à activer à partir de suites de lettres des configurations infralexicales dont la combinaison est plus ou moins fréquente. Plus cette fréquence s’élève et plus la reconnaissance du mot est rapide ou plus la régularisation de la lecture à haute voix du pseudo-mot devient probable. On rend ainsi compte des mêmes phénomènes mais en faisant appel à des représentations et mécanismes différents7.

Lors de la lecture silencieuse, l’œil se déplace par saccades brèves (de 20 à 35 millisecondes) et se pose sur chaque mot ou presque en position optimale de fixation, assurant ainsi la meilleure discrimination par rapport aux autres mots8. La durée de fixation varie entre 200 à 250 ms en fonction des propriétés du mot : fréquence, ressemblance orthographique (voisinage), consistance ou régularité9. Le codage des lettres et de leur position joue un rôle fondamental10. Il est envisageable de distinguer des traitements « grossiers » (coarse grained) s’appuyant sur des combinaisons de lettres saillantes et permettant une identification rapide mais à risque des mots et des traitements précis (fine grained) reposant sur des informations relatives à l’ordre des lettres. La prise en compte des lettres induit l’activation en mémoire d’un ensemble d’autant plus large de mots que les lettres servent à composer plus de mots et que certains d’entre eux sont fréquents. Il en résulte une compétition dont la résolution demande une certaine durée. Dans le même temps, les dimensions phonologique et sémantique sont aussi activées. La première l’est rapidement du fait de la régularité (relative) et de la fréquence des relations entre formes orthographiques et phonologiques. La seconde demande plus de temps, ce qui explique qu’elle intervienne avec les items les plus rares. Les modèles disponibles postulent un équilibre général concernant les poids respectifs des voies orthographe → phonologie → sémantique (voie indirecte) et orthographe → sémantique (voie directe) et s’intéressent peu aux éventuelles différences interindividuelles. En outre, les conceptions dominantes ont privilégié le point de vue selon lequel le traitement des mots se déroule au cours de la fixation oculaire : elle commence et s’achève avec le début et la fin de cette fixation. Or, certaines dimensions ne sont pas traitées au cours de la fixation du mot n mais soit débordent sur le mot suivant n + 1 (phénomène de débordement) soit sont anticipées lors de la fixation de l’item précédent n – 111.

 

2. Comprendre. – Comprendre un texte consiste à établir une représentation cohérente, ne comportant pas de contradiction, et intégrée, prenant en compte toutes les informations de la situation décrite ou des événements rapportés ou des arguments fournis. Il s’agit d’un processus dynamique qui implique d’abord de mémoriser et interpréter ce qui a été préalablement traité. Le lecteur s’appuie sur les données issues du texte déjà lu et sur ses connaissances antérieures qui lui permettent de combler les manques du texte. La dynamique de la compréhension exige aussi de traiter les informations nouvelles en les interprétant localement tout en cherchant le plus vite et le mieux possible à les relier de manière significative à la représentation précédemment élaborée12. La mobilisation et la mise en œuvre de ces processus ont un coût en mémoire et en attention. Ce coût varie en fonction de plusieurs dimensions. Interviennent, d’une part, les connaissances préalables du domaine, souvent négligées, et du langage associé (ampleur et précision du vocabulaire) : la compréhension s’effectue d’autant plus vite et exactement que les concepts et notions évoqués sont familiers. D’autre part, jouent également un rôle les capacités à aller au-delà de ce qui est explicitement formulé. Les lecteurs doivent mettre en relation les informations en faisant appel à des traitements langagiers, par exemple interpréter les pronoms et les formes syntaxiques complexes. Il leur faut également raisonner et réaliser des inférences : par exemple, s’il est écrit « L’espion jeta le document dans la cheminée », ils doivent inférer qu’il s’agissait de détruire (but) par le feu (brûlant dans la cheminée) un document (combustible). Peuvent enfin constituer un obstacle les difficultés de reconnaissance ou déchiffrage des mots. Moins le traitement des mots est automatique et plus les activités associées à la compréhension se trouvent pénalisées.

Les êtres humains ne peuvent prendre (quasi-)simultanément en compte qu’un nombre très limité d’informations. Ils sont contraints par leur capacité limitée de mémoire immédiate et d’attention. Lorsqu’ils doivent à la fois traiter des données locales, ici des mots, et maintenir actives d’autres données en attente d’intégration, leur capacité à gérer ces deux dimensions dépend du coût de chacune d’entre elles. Pour que l’interprétation du texte en cours se déroule de manière fluente, le coût ne doit pas excéder cette capacité totale13. Le cumul des difficultés n’est ainsi possible que dans certaines limites. Lorsque celles-ci sont dépassées, les traitements ou leurs produits sont négativement affectés, et la compréhension en souffre.

Pourtant, le fait que le traitement des textes ait lieu sous la modalité écrite modifie potentiellement l’exercice de la compréhension. Les adultes comprennent mieux les mêmes textes lorsqu’ils les lisent eux-mêmes que lorsqu’ils entendent quelqu’un d’autre les leur lire, à condition que ces textes présentent un certain niveau de difficulté. De plus, la plupart des lecteurs, même ceux dont l’efficience verbale est faible, parviennent à comprendre un texte lorsqu’ils disposent d’un temps suffisant car ils sont en mesure de déployer des procédures compensatoires. Deux sont particulièrement concernées, qui exploitent stratégiquement la permanence de la trace écrite : le retour en arrière et la relecture plus ou moins approfondie du texte déjà lu ; la modulation de la vitesse de lecture des segments en cours de traitement14.

En résumé, le lecteur expert est en mesure de gérer simultanément et de manière dynamique l’interprétation d’un texte. Il y parvient en : (1) identifiant automatiquement un grand nombre de mots et en décodant très rapidement ceux qui sont inconnus du fait de ses connaissances du système orthographique ; (2) mobilisant ses connaissances antérieures et ses capacités de mémoire, d’attention et de raisonnement pour, à la fois, traiter les informations explicites et aller au-delà de celles-ci ; (3) contrôlant son niveau de compréhension et consécutivement en modulant sa vitesse de traitement en fonction de marques disponibles dans le texte (surlignements ; ponctuations) et en mobilisant des stratégies (de retour en arrière par exemple) pour assurer et optimiser sa compréhension. D’importantes différences interindividuelles existent quant à la maîtrise des différentes composantes et à leur mise en œuvre, avec des possibilités de compensation qui restent peu connues15.





II. – Produire du langage écrit

Produire du langage écrit, c’est produire du langage dans des conditions qui diffèrent de celles qui valent pour la production verbale orale usuelle. L’opposition entre oral et écrit se présente plutôt comme un continuum allant d’activités à dominante informelle (conversation avec un ami, établissement d’une liste de courses) à d’autres formellement contraintes (rédaction d’une lettre administrative, réalisation d’un discours monologique devant un auditoire). L’opposition porte en partie sur la modalité orale ou écrite, mais surtout sur le degré de formalisme et les conditions de mise en œuvre du langage : l’interactivité des situations, les caractéristiques physiques des situations et les traits spécifiquement linguistiques de celles-ci.

 

1. L’interactivité. – À l’écrit, la situation est presque toujours monologique, même avec le courrier électronique où le rythme des échanges se rapproche parfois de celui qui prévaut à l’oral. À l’oral, la production se déroule dans un contexte d’interactions. Elle peut devenir monologique, mais cela reste rare et limité à certaines circonstances formelles. L’interactivité permet à l’émetteur de réguler son message, d’en ajuster la forme et le contenu en fonction des réactions immédiates de l’interlocuteur (feed-back). Ces dernières indiquent, selon les conditions (verbales au téléphone et visuelles – gestes, mimiques – en interaction directe) si le destinataire a compris le message, s’il est intéressé, et s’il souhaite intervenir. L’émetteur peut alors modifier ses propos. En ce sens, toute production orale est une coproduction. En contrepartie, il est soumis à une pression communicative pour conserver la parole ou la reprendre, ce qui l’incite par exemple à éviter les pauses et les ralentissements.

Par contraste, en production verbale écrite, l’auteur du message ne dispose généralement pas d’information en retour du destinataire. Même dans les situations les plus proches de l’interactivité (le courriel), un délai s’écoule entre les traces émises et les réactions qu’elles suscitent. Cette situation a deux conséquences. D’une part, il est difficile à l’auteur d’estimer si la forme et le contenu du message en ont permis la compréhension. D’autre part, les aménagements du produit reposent sur une évaluation anticipée des compétences du destinataire : que sait-il et ne sait-il pas ? qu’attend-il ? La gestion de la production doit être planifiée et mobilise l’attention et la mémoire. Toutefois, l’absence de pression communicative (moindre depuis l’avènement du courriel) a des avantages. L’auteur dispose de plus de temps et ne risque pas d’interruption. Il peut donc ralentir, arrêter la production, la planifier et la modifier.

 

2. Caractéristiques propres à l’écrit. – Produire à l’écrit soulève certains problèmes. Ceux qui émettent les messages doivent être en mesure d’écrire en utilisant rapidement et efficacement des signes graphiques dont l’apprentissage est lent et difficile et dont l’usage reste coûteux pour la plupart des adultes. Il s’agit de convertir des suites de graphèmes stockés en mémoire temporaire en mouvements permettant de produire des suites de lettres ordonnées16. L’automatisation de la réalisation est indispensable pour parvenir à une écriture fluide. Lorsque des adultes doivent par exemple transcrire en utilisant des lettres majuscules – qu’ils connaissent et savent tracer – plutôt que minuscules, leurs performances diminuent dans une épreuve aussi simple que le rappel d’une brève série de mots. Dès que l’automatisme des tracés décroît – comme c’est le cas avec les majuscules, peu utilisées – le coût en attention affecte négativement les performances. Même lorsque les adultes utilisent des lettres usuelles, lorsque les conditions de production sont contraintes par la difficulté du thème, leurs textes comportent moins d’idées à l’écrit qu’à l’oral17. La production écrite reste pour toutes et tous une activité coûteuse en attention et en mémoire.

Une deuxième caractéristique de la production écrite tient à sa lenteur. À l’oral, les adultes produisent en moyenne de 150 à 200 mots par minute. Par contraste, la production écrite manuscrite est 5 à 8 fois plus lente (la dactylographie peut être plus rapide)18. Ce constat soulève plusieurs questions encore mal résolues. En particulier, on s’interroge sur ce qui est ralenti : la seule dimension motrice ou d’autres composantes en amont de la transcription ? Même si seule l’articulation se trouve ralentie, quelles conséquences cela a-t-il sur le maintien en mémoire prolongé des formes à transcrire ? S’ensuit-il des oublis de lettres ou des interférences entre lettres19 ? Toutefois, la lenteur de l’écriture ne constitue pas nécessairement un handicap. De fait, elle permet de consacrer plus de temps à la préparation du message et à son contrôle, cela à condition que ces activités puissent se réaliser parallèlement à la transcription. L’existence de ces possibilités n’implique toutefois pas qu’elles soient mises en œuvre. Trop peu de données sont encore disponibles pour l’assurer et leur recueil nécessite le recours à des techniques sophistiquées20.

 

3. Caractéristiques linguistiques de l’écrit. – Les linguistes qui travaillent sur l’oral ne s’accordent pas toujours sur ce que sont ses unités constitutives. La parole se donne comme un flux dans lequel se repèrent des énoncés associés à des courbes intonatives et séparés par des pauses. Ces énoncés comportent des segments plus ou moins identifiables comme des mots ou des syntagmes21. Par contraste, les unités graphiques sont immédiatement perceptibles. Dans nos systèmes alphabétiques, le mot apparaît entre deux blancs. La phrase commence par une majuscule et s’achève par un point. Ces unités sont difficiles à définir, mais du fait de notre contact précoce et prolongé avec l’imprimé et les textes, elles nous semblent « naturelles ». Pourtant, les études historiques révèlent leur caractère récent et relatif, comme l’atteste l’existence passée d’une écriture continue, sans espacement entre les mots22. Il s’ensuit que les relations entre l’oral et l’écrit ne vont pas de soi et poursuivent leur évolution.

Les fréquences des mots dans les conversations de la vie courante, dans les émissions télévisées et dans différents types d’écrits (quotidiens, magazines populaires ou scientifiques, livres scolaires, livres d’enfants) varient très fortement23. Les émissions télévisées comme les conversations courantes mobilisent fréquemment les mêmes termes et utilisent peu de mots rares. Par contraste, les écrits scientifiques emploient une proportion plus réduite de termes communs et un plus grand nombre de mots techniques. À l’écrit, la moindre contrainte temporelle et l’absence de destinataire présent autoriseraient une sélection plus lente et plus réfléchie des mots et une recherche de précision et d’explication afin de pallier le caractère hors contexte de la production. Une meilleure connaissance des distributions lexicales et syntaxiques serait particulièrement utile pour élaborer les textes techniques ou scolaires, de manière à les adapter à des publics variés24.

En français, les formes syntaxiques dominantes diffèrent entre l’oral et l’écrit. Les raisons n’en sont ni clairement établies ni étudiées en détail25. L’oral exploite des structures syntaxiques dites clivées et disloquées rares à l’écrit, par exemple, « Jean, i(l) frappe Marc ». S’y ajoute la disponibilité de l’intonation, qui n’a pas de correspondant exact à l’écrit : elle facilite l’identification du thème et rend saillante l’organisation hiérarchique des constituants. L’écrit, lui, met en jeu une morphologie plus variée et redondante. Il comporte également des marques qui, soit n’ont pas de correspondant direct à l’oral (la ponctuation), soit n’apparaissent de manière significative qu’à l’écrit (le passé simple).

 

4. Comment produit-on l’écrit ? – Rédiger implique forcément que l’on a quelque chose à exprimer pour quelqu’un, qu’un message correspondant doit être élaboré et adapté et que ce message conduit à une forme langagière transcrite en faisant appel à une exécution motrice manuelle. Les principales conceptions considèrent ainsi que la production écrite s’organise en trois niveaux : la préparation du contenu du message en fonction de la situation et du destinataire ; la mise en forme langagière (lexique, syntaxe, formes orthographiques, organisation rhétorique du texte) ; l’exécution motrice. Chacune de ces composantes est généralement conçue comme autonome et peut être sélectivement affectée par un trouble ; chacune est elle-même organisée en sous-composantes traitant des dimensions spécifiques. Une importante question a trait à leur fonctionnement dans le temps : est-il sériel, l’une n’intervenant que lorsque la précédente a achevé son traitement ? Ou s’organise-t-il en cascade, la suivante commençant son traitement avant que la précédente n’ait totalement achevé le sien, ce qui suppose que plusieurs activités puissent se dérouler parallèlement ?

Les données recueillies auprès d’adultes l’ont été à partir de deux approches privilégiées. La première s’appuie sur l’analyse des textes produits et les commentaires fournis par leurs auteurs lorsqu’ils expliquent comment ils procèdent pour rédiger26. La seconde recourt aux méthodes de la psychologie : étude des erreurs, analyse des durées de production, de transcription ou de pause. Elle met essentiellement l’accent sur la production verbale de mots et de phrases ou encore sur la dimension spécifiquement graphique27. Une synthèse des modèles fait apparaître la composition écrite comme une activité complexe qui nécessite d’être analysée en composantes pour être étudiée. Trois composantes « actives » correspondant à des opérations mentales générales sont distinguées. La planification revient à définir le contenu et la forme du texte en fonction du destinataire et de l’effet recherché sur celui-ci. La mise en texte porte sur la dimension langagière. Elle soulève le problème de la linéarisation : alors que le contenu évoqué comporte plusieurs dimensions, le langage est unidimensionnel. Les mots, les propositions et les parties des textes s’enchaînent linéairement. Le passage d’une organisation multidimensionnelle à une organisation unidimensionnelle soulève des questions spécifiques. À la sélection des mots et à la production des propositions s’ajoute l’enchaînement des phrases en fonction du contenu, du destinataire et des capacités langagières. La dimension orthographique et graphique constitue une difficulté supplémentaire, par comparaison avec l’oral. Le retour sur le texte inclut la relecture de ce qui a été produit, la détection des manques et erreurs et la reprise plus ou moins importante de la version précédente du texte.
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