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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 no19-20 de la DEPP (juin 2019) : Journée défense et citoyenneté 2018 : 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 confrontés à 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 fortement 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, même s’il s’agit de la dimension principale. 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 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. De fait, les narrations ou descriptions orales sont généralement brèves et leur caractère monologique est vite épuisé, sauf incitations des partenaires à poursuivre.
Troisièmement, les enfants sont confrontés à 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 (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, vol. 16, 2015, p. 234-244 ; M.A. Changizi, Q. Zhang, H. Ye, S. Shimojo, « The structures of letters and symbols throughout human history are selected to match those found in objects in natural scenes », The American Naturalist, vol. 167, no 5, 2006, p. E117-E139.
2. A. Mangen, A. van der Weel, « The evolution of reading in the age of digitisation : An integrative framework for reading research », Literacy, vol. 50, no 3, 2016, p. 116-124.
Plan de l’ouvrage
Pour percevoir les difficultés que rencontrent les enfants, 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. Il s’agit de fournir un aperçu des connaissances mobilisées, des processus qui interviennent et des conditions de leur mise en œuvre.
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 confrontés à des écrits, bien avant de recevoir un quelconque enseignement formel. Ils deviennent ainsi sensibles à certaines de ses propriétés, par exemple la disposition spatiale. Il s’agit de déterminer lesquelles et de s’interroger sur 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, le traitement des mots écrits devenant de plus en plus automatique, et donc moins coûteux en attention. Il aborde aussi la question du 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. Une telle approche est seule à même de prendre en compte les différentes composantes de l’écrit et leurs interactions.
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.


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...
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