2.
COMPOSANTES
TECHNIQUES

DE ACTIVITE

DE LECTURE

La voie directe et
[‘acte lexique : quels
mécanismes doivent
étre mobilisés et/

ou sont a |'ceuvre
lorsque "apprenti
lecteur ou le lecteur
sont confrontés au
texte ? Le traitement
de l"information ?

o000 Dwww.lecture.org/
|_association/PDF/proposition_
formation.pdf

Lire, c’est
comprendre

Si nous prenons au pied de la
lettre Pexpression : « lire, C’est
comprendre », la compréhension
est la seule dimension significative
a considérer lorsqu’on se propose
d’évaluer la lecture. Les autres
aspects observables, comme la
maitrise de telle ou telle capacité
technique, ne sont quant a eux,
que des moyens pour tenter d’ex-
pliquer cette performance et ne
peuvent en aucun cas s’y substi-
tuer. L’essentiel est néanmoins de
se demander quel rapport ils en-
tretiennent réellement avec elle.

11 s’agit de construire un « enseigne-
ment basé sur une priorité au systéme
graphique ainsi que sur une “culture de

Lécrit” »

La recherche 5-8 ans portait sur
« les conditions qui permettent anx
stratégies sémantiques faisant appel a
Lanticipation et an contexte, de piloter,
créer et utiliser un systéme graphique
d'indices visuels spécifiques ».

La performance lexicale [est]
déterminante en lecture, mais
avec une différence significative
selon le mode d’acces au lexique
et un conflit évident entre I'usage
de la voie directe (...) et celui

du systeme de correspondance
grapho-phonologique. (...)

Les unités pertinentes pour I'in-
dexation du lexique écrit sont a
terme spécifiquement graphiques
et n’ont pas (ou ont perdu) une
dépendance avec les unités per-
tinentes pour I'indexation du
lexique oral. Pour autant, la ques-
tion reste entiére de savoir com-
ment ces unités se constituent et
s’organisent en systéme : comme
des éléments dérivés de 'oral et
ce serait alors 'apprentissage de la
voie indirecte ; comme des unités
spécifiques et ce serait I'effet d'un
travail initial sur la voie directe.
@00 Lire, c’est comprendre ou... performances en
lecture et capacités techniques, A.L.n°47,1994

>www.lecture.org/revues_livres/actes_lectures/
AL/AL47/AL47P28.pdf
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(...) ces pourcentages, strictement
métaphoriques, traduisent un
processus essentiel en jeu dans la
lecture : comment ce qui est derriére
les yeux permet de comprendre ce
qui est devant...

(e qu'il est nécessaire de savoir déja
pour étre lecteur d'un texte... Ou les
rapports entre information visuelle et
non-visuelle.

Les techniques visuelles de prélé-
vement d'indices dans I‘écrit a quoi,
dans le meilleur des cas, se réduit
trop souvent I'apprentissage de la
lecture, pour indispensables qu'elles
soient, ne sont-elles pas des consé-
quences de l'interaction avec |écrit,
et non des causes ?

Franck SMITH aborde ainsi cette
question : « Lire nest pas exclusive-
ment une activité visuelle. Lire met en
jeu deux modes d'information, I'une
qui se trouve devant le globe oculaire,
sur la page imprimée, que j'appelle
« information visuelle » et I'autre
située derriére le globe oculaire, dans
le cerveau, que j'appelle « information
non visuelle ». Linformation non
visuelle, cest ce que nous savons déja,
sur la lecture, sur le langage, sur le
monde en général ! Bien évidemment,
lire est une activité visuelle, en ce
sens qu'on ne peut pas lire une page
imprimée dans le noir. Mais pouvoir
voir des phrases écrites devant nos
yeux ne suffit pas, loin de la. Nous

devons venir a leur rencontre avec une
information non visuelle. Nous devons
avoir une certaine connaissance de
la langue dans laquelle le texte est
écrit, du sujet; et savoir lire. (...) un
lecteur qui cherche a identifier chaque
mot correctement, sera incapable de
comprendre le sens général,  moins
de bien connaitre le sujet qu'il lit.
Contrairement a la croyance largement
répandue, il nest pas nécessaire de lire
chaque mot parfaitement pour com-
prendre : un lecteur qui se concentre
sur le sens de chaque mot ne peut pas
atteindre le sens général d’un passage.
(e nest quen cherchant d'abord a lire
le sens qu'on pourra lire chaque mot
séparé correctement. »
(e qui se constitue, ce sont des hy-
pothéses sur la maniere dont I'écrit
exprime du sens. Et c'est €évolution
des réflexions sur le fonctionnement
de I'écrit, qui forme I'apprentissage
de la lecture. D'ou I'absence de
commencement et de fin de cet
apprentissage. D'oli I'obligation de
commettre véritablement des actes
de lecture. A chaque rencontre avec
I'écrit, deux processus distincts et
indissociables sopérent : une activité
lexique d'échange entre information
visuelle et I'information non visuelle ;
une activité métalexique - réflexive
et théorisante — sur l'interaction,
avec |'écrit tel qu'on peut le connaitre
a travers les lectures qu'on en fait.

La premigre activité, fondamentale
au sens propre, est possible grace
aux 80% ; la seconde, indispensable,
s'applique a la premieére. Cest ce
qu'exprime la phrase trop souvent ré-
pétée : « On apprend a lire en lisant ».

(ette maitrise nait de la projection
du connu sur I'inconnu. De 80% de
connu sur 20% d'inconnu...

Linconnu qui se transforme en connu
— et pas nécessairement en vérité —
accroit chacun des volets précédem-
ment décrits : connaissance du sujet,
de l'implicite, des écrits, de leur
fonctionnement, de la langue écrite ;
et renouvelle le questionnement.
Prét pour d'autres départs...

Les 80% sont ainsi faits qu'ils
s'accroissent d'eux-mémes quand
I'entourage, par la nature de ses in-
terventions, permet le les constituer,
de mobiliser ce capital dynamique
qui garantit un intérét des lors qu'il
s'investit dans un écrit nouveau. Un
capital qui rapporte 20%...

Cette réflexion sur le role fondamen-
tal des 80% aide a lever I'angoisse
des éducateurs aux prises avec la
nécessité d'agir : « Que faire au

début ? ». Commencer par les 80% ;
puis continuer de méme ! La lecture,
clest I'ensemble des stratégies que
I'enfant doit construire pour relier son
savoir actuel et |'écrit.

Alors, comment démarrer ?

Avec les enfants comme avec les
adultes, en épanouissant les 80%,
en les rendant conquérants, en
garantissant la maitrise de ce qui
est connu ; sirement pas en s'en
détournant le temps de greffer une
technique hypothétique de trans-
codage de l'inconnu vers le connu...
Travailler au niveau des 80%, c'est
profiter de ce que leur composition
est variable. Dans les débuts, il est
nécessaire d'assurer le plein emploi
de la connaissance du sujet (ce que
I'on sait déja sur cette question) et la

précision du questionnement (ce que
I'on cherche et comment on I'attend).

Des interventions, souvent a la BCD,
permettront de découvrir la diversité

des écrits et de se familiariser avec
eux. Ainsi, I'abondance des 80%
dans ces domaines compensera leur
évidente pauvreté dans I'expérience
de la langue écrite et les stratégies
d'utilisation. Mais « globalement »
ces 80% parviendront a réduire un
peu d'inconnu dans le texte. La théo-
risation, méme non explicite, de cette
entreprise modifiera les 80% de la
prochaine rencontre, en augmentant
la part des techniques d'interaction
avec 'écrit, réduisant d'autant la
connaissance préalable du sujet. (...)
Etre attentif a ses 80% revient dont
a conférer inconditionnellement a
quelqu’un le statut de lecteur. Et clest
la seule condition pour qu'il ap-
prenne a lire. Toute autre approche,
en ce qu'elle considere 'acquisition
préalable d'une technique comme
I'étape indispensable, renforce son
statut présent de non-lecteur. Elle ne
le considere que comme un lecteur
potentiel. Or, personne n'a jamais pu
aider un non-lecteur dans ses lec-
tures ! On ne parvient a aider que des
lecteurs. Cette aide consiste a mieux
constituer et a mieux mobiliser le ca-
pital qu'ils préteront a I'écrit pour lui
soutirer un intérét. Et lui reconnaitre
de l'intérét...

000 A.L.n°4,1983 dwww.lecture.
org/revues_livres/actes_lectures/AL/
ALO04/AL04P92.pdf
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LES ACTES DE LECTURE N°130 (JUIN 2015) MANIFESTE DE L’AFL

La lecture ?
Un apprentis-
sage linguis-
tique comme
les autres...

En lisant, 'adulte expert utilise
une voie directe, qu’on peut ap-
peler « ortho-graphique », pour
accéder au sens. Lorsqu’il ren-
contre des mots inconnus, c’est
I'environnement sémantique et le
recours éventuel aux aides exté-
rieures qui lui permettent de com-
prendre et non le rapprochement
avec un équivalent oral qu’il dé-
chiffrerait d’abord avant d’établir
le sens. (...) Dans I'apprentissage,
Iactivité complexe qu’est le trai-
tement ortho-graphique ne peut
s’apprendre par I'entrainement
juxtaposé des opérations qui
semblent le composer. Et si traite-
ment phonologique il y a, il n’est
pas isolable des autres. La péda-
gogie de la lecture consiste a créer
des conditions et a apporter des
aides pour que enfant utilise la
voie ortho-graphique immédiate-
ment et dans toute sa complexité
et ceci jusqu’a ce qu’il soit capable
de l'utiliser sans aides.

LIRE,C’EST COMPRENDRE

Un exemple permet d’esquisser la
spécificité de ces processus d’iden-
tification a I'oral et a I’écrit car,
pour le méme signifié, les unités
pertinentes qui entrent en opposi-
tion a l'oral pour différencier son
signifiant ne sont pas les mémes
que celles qui permettent de le dif-
térencier des formes concurrentes
a I’écrit. Lorsque je vois la forme
unique « est », j’ai a décider s’il
s’agit du verbe étre ou d’un point
cardinal : deux mots dont la pro-
nonciation sera différente selon

le signifié identifié ; lorsque j’en-
tends [e], il me faut décider entre
«est», « al », « ale », « ales », « ait »,
« alent », « hais », « hait », « haie »,
etc. : un nombre important de
mots ayant une orthographe diffé-
rente et un signifié différent. Que
signifie alors trouver ’équivalent
graphique du mot entendu [e] si
ce n’est avoir d’abord identifié son
signifié ? Tout le monde admet
cette évidence en orthographe : il
faut comprendre ce qu’on entend
avant de pouvoir I’écrire.

Pourquoi est-il si difficile d’ad-
mettre que la situation est stricte-
ment symétrique lorsqu’il s’agit de
lire et non plus d’écrire ? Trouver
I’équivalent oral du mot vu « est »
nécessite de ’avoir compris.

Lidentification d’un mot est né-
cessairement celle de son sens.
Identification et compréhension

se confondent dans la méme opé-

ration et aucune n’est le préalable
de l'autre. Par bonheur, un mot
n’arrive jamais seul ! Il s’intégre et
vient « clore » une unité plus vaste
ébauchant déja une cohérence
syntaxique et sémantique. C’est
par la rencontre de cet horizon
d’attente et des unités graphiques
que s’opere I'identification du
mot. (...)

La lecture n’est jamais le résultat
d’un apprentissage « naturel ».

La solution alternative consiste

a chercher dans la direction d’un
authentique apprentissage linguis-
tique dont la premiere évidence
est que c’est toujours par le mes-
sage qu’on accede au code. Clest
cette utilisation assistée qui est
'unique moyen pour I’éleve d’ap-
prendre a utiliser I’écrit, comme il
en a été¢ de sa langue maternelle,
comme il en sera d’une langue
étrangere (...)

Je voudrais attirer attention sur
le fait que des questions comme :
« Mais comment va-t-il faire devant

un mot nouvean ? » ou « Alors, il
fandra toujours quelqu’un pour lui dire
les mots qu’il ne comprend pas 2 » ou
« Quand pourra-t-il lire tout seul 2 »
révelent que celui qui les pose ne
prend pas 'apprentissage de la



lecture pour un apprentissage
linguistique. En effet, une telle
inquiétude n’a pas de sens pour
ce qui concerne un enfant qui
apprend a parler ou qui ap-
prend une langue étrangere. Le
propre d’un savoir linguistique,
c’est justement cette capacité
interne a réduire 'inconnu par
le connu parce que toute unité
(méme provisoirement nou-
velle) fonctionne de maniere
cohérente avec son contexte
linguistique et sémantique.
Cette capacité « autoprogres-
sive » se développe a travers
'aide de 'environnement pour
traiter les messages et pour ré-
investir la conscience du fonc-
tionnement du systeme linguis-
tique (ici le systeme graphique)
dans leur traitement.

000 Ddwww.lecture.org/ressources/pdf

La lecture savante

Faire progresser dans une compréhension que nous appelons « savante ». Savant ne
veut pas dire exceptionnel, réservé a quelques-uns. Est savant celui qui a des savoirs,
des habiletés, des connaissances approfondies dans un domaine.

Un lecteur savant comprend ce qui est dit dans le texte; mais aussi ce qui n'est pas dit : ce qui
est suggéré. Cest aussi quelqu’un quiintéresse la facon dont sont racontées les histoires, leur
fabrication, leur écriture.

ON APPREND A LIRE DANS DES TEXTES

(...) ces textes possedent, ce que nous appelons une écriture : une maniére de présenter les
choses, de choisir les mots, de dire mais aussi de taire certains événements, de toucher le lec-
teur, de le troubler, de le surprendre, le questionner, I'amuser... Le travail du lecteur consiste
surtout a partir a la recherche, a travers le texte, de I'intention de I'auteur, a découvrir la ma-
niere dont celui-ci se représente son lecteur, a apprécier les moyens mis en ceuvre dans |'6cri-
ture, a entrer dans le regard sur le monde ainsi proposé, mais aussi a porter un jugement sur
les effets produits et la maniére dont le texte s'insere dans I'ensemble des textes existants.
Mais ne croyez surtout pas que cette lecture attentive, disons le mot, cette lecture savante
soit réservée seulement a la littérature. Il n'y a pas de texte qui n‘ait pas le fonctionnement
dont nous parlons, méme le plus modeste, celui qui, apparemment, se présente comme le
moins préoccupé d‘écriture, documentaire, information bréve ou article de presse. Il n'y a
jamais d'innocence dans |'écriture car la nature du langage écrit et le mode de production
des textes supposent que I'auteur, non seulement pense mais pense sur ce qu'il pense, sur
ce qu'il éprouve ou sur ce qu'il ressent et sur ce que va en penser, éprouver et ressentir son
lecteur. Lécriture met la pensée ou Iémotion a distance pour la prendre comme objet de
travail. (...) Il faut que le lecteur sache répondre au travail d‘écriture par un travail de lecture
ayant les mémes exigences. Sinon Iécrit est un moyen de tromper, non de libérer. En cela,
a part du lecteur est sans doute, en dernier recours, la plus importante. Ce qu'il comprend
ne dépend que de lui-méme, méme si tout provient évidemment du texte. Comme tous
les métiers, ce dur métier de lire sSapprend en l'exercant.

Il est donc nécessaire d'entrer dans un texte a la fois par son organisation (Quel genre de
texte ? De quoi parle-t-il ? etc.) et par ses éléments. Cest pourquoi un regard d'ensemble
sur le texte dans son fonctionnement général est souvent un moyen tres efficace d'abor-
der une lecture plus méthodique et plus linéaire. Se confronter a la lecture savante d'un
texte en appréciant son fonctionnement, en discernant l'intention de son auteur, en dé-
celant, derriere I'histoire qu'il prend prétexte a raconter, a quel probléeme il s'est attaqué,
en jugeant de son habileté de tisserand et en replacant enfin ce texte parmi tous les
autres auxquels, a sa maniére, il fait écho.

000 Dwww.lecture.org/logiciels_multimedias/elsa/elsa_savante.html
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Lire au cycle 2
De la nécessite
de théoriser
Tout apprentis-
sage néecessite
de théoriser

- Gilles Mondémé : C’est ¢a ap-
prendre a lire. Savoir lire ¢a n’est
certainement pas savoir des mots
isolés. C’est savoir que le mot /ez-
Pplumé, Cest plus que trois syllabes :
em-plu-mé ; c’est de voir que sous
ce mot, l'auteur a fait des choix,
assemblé, combiné, construit,
tissé et « rétabli(t) le contact entre les
conventions linguistiques et la trame

des conventions qui constituent une
culture. » Silon souhaite former
des lecteurs experts, c’est dés
I'apprentissage de la lecture qu’il
faut développer ces compétences
remarquables, c’est-a-dire ayant
acces a 'implicite. Ce n’est pas la
malitrise du code de correspon-
dance grapho-phonologique qui
permet de les acquérir ou de s’y
entrainer. Un mot n’arrive jamais
seul, il dépend du contexte dans
lequel il est utilisé, il apparait au
croisement de plusieurs champs :
syntaxique (c’est un nom, un sujet
inversé), sémantique (il désigne

le corbeau), graphique (on peut

le décomposer en monemes), il
résulte de ’écriture de auteur

(on retrouve la substantivation

de I'adjectif), il véhicule des ré-
térences culturelles (renvoi a La
Fontaine). Bien entendu, si un
mot n’est pas connu, on le donne
(Ie maitre ou un enfant qui le sait)
et ensuite on va 'apprendre mais
pas n’importe comment, seule-
ment apres avoir repéré et analysé
ces divers niveaux de fonctionne-
ment. En enseignant uniquement
les trois syllabes em-plu-mé, on
empéche de voir tout ¢a.

Théoriser sur I’écrit pour com-
prendre son fonctionnement

- A.L. : Théoriser sur de Iécrit,
qu’est-ce que c’est ?

- G.M. : C’est dégager les regles
de son fonctionnement pour
apprendre a comprendre ce fonc-
tionnement. Qu’il s’agisse de re-
pérer et conceptualiser comment
et pourquoi le texte produit les
effets qu’il produit, comment
fonctionne le systeme de Iécrit,
comment le texte s’inscrit dans le
systeme plus général des autres
textes. Si on fait référence a la
métaphore de J. Bruner : « Les
livres sont comme ces ilots rocheux qui
Jaillissent de locéan... », on peut dire
que théoriser, c’est faire comme
un plongeur qui essaierait de dé-
couvrir la partie immergée des
iles, ce qui se tisse au-dessous.
Par exemple, a partir du mot

« 'emplumé » pour désigner le
corbeau, on peut faire plusieurs
théorisations : ¢ une portant

sur le fonctionnement du texte,

le ton adopté, ’humour avec la
connotation péjorative, (la subs-
tantivation de I'adjectif emplumé
précédé de article défini I’) « une
sur le fonctionnement du systeme
de I’écrit, a savoir ici, le principe
de dérivation, une racine plume
précédée du préfixe en, suivie du
suffixe é (transformation d’un
adjectif en nom), construction
identique a celle utilisée pour les
mots enfariné, endimanché, enru-
banné, encapuchonné, envenimé,
engraissé... # une sur le fonction-
nement du texte par rapport a
d’autres textes (référence au cot-
beau de la fable de La Fontaine).

- A.L. : Mais c’est un travail qui de-
mande d’exercer des compétences
remarquables ?

- G.M. : Absolument. Si on consi-
dere avec Jérome Bruner qu’un
texte n’est jamais « orphelin »,

il convient de I'observer en tant
que « parole située portant la trace de
la force élocutoire de ['intentionnalité
d’un émettenr. Dans la parole située,

la signification devient culturelle et
conventionnelle, il fant rétablir le contact

entre les conventions linguistiques et la



@

trame des conventions qui constituent
une culture. » C’est en théorisant
qu’on apprend a rechercher ce
lien, a le capter pour savoir se
repérer dans cette trame, donner
tout son sens, ses sens multiples
au texte, augmenter ainsi ses pos-
sibilités d’interprétation et pou-
voir réinvestir ces savoirs dans ses
lectures a venir. Découvrir ce qui
se tisse entre les divers éléments,
a divers niveaux, comment ils se
combinent pour donner du sens,
pour répondre aux intentions de

Pauteur sur son lecteur, un lec-
teur qui soupgonne le texte, qui
va 2 la rencontre d’un auteur, 2 la
recherche d’une écriture. On va
aider 'apprenti-lecteur a prendre
de la distance par rapport au « flux
discursif », a prendre conscience
que lauteur a fait des choix d’écri-
ture pour produire des effets sur
ses lecteurs, a aller a la recherche
de ses intentions. Passer du stade
de « lécriture de ['aventure » (le flux
discursif, ’histoire) au stade de
« Laventure de lécriture » (P'utilisa-
tion par Pauteur des différents
moyens linguistiques qui sont a
sa disposition, son écriture). Sans

Lire c’est étre capable...
® d’identifier des mots ® de les mémoriser ® de les

discriminer ® de percevoir le maximum d’informations

a chaque arrét de lI'ceil (le faisceau de vision utile peut
recouvrir une vingtaine de signes a la fois), et de lire par
« empan » ® d’anticiper, en lisant, la nature des mots ou
des idées qui suivent ® et en corollaire, de revenir sur
I’"hypothése qui a engendré une anticipation erronée.

ce recul du lecteur par rapport au
texte, il n’y a pas de lecture véri-
table, pas de savoir lire, on reste
dans les compétences de base
(reconnaissance des mots, com-
préhension littérale de I’histoire,
des personnages, des lieux...) ou,
au mieux, approfondies (recon-
naissance du type de texte, des
thémes, des techniques d’écri-

ture...).

000 A.L.n°64,1998 dwww.lecture.org/revues_

livres/actes_lectures/AL/AL64/txtdosp69.html.

@00 A.L.n°2,1983 dwww.lecture.org/revues_livres/actes_lectures/AL/AL02/AL02P76.pdf
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Empans et
silhouettes

(..) des les premiers pas ’ELMO
(car c’est bien de lui qu’il s’agit 1),
nous avons rappelé (et aucun
ouvrage pédagogique n’en faisait
alors mention) les deux opéra-

tions de I’ceil en cours de lecture :

la fixation ou se préleve l'infor-

Lidentification
des formes écrites

Dans la lecture inter-
viennent et interagissent
les composantes de deux
types de traitement :
celles qui portent sur le
code graphique et parti-
cipent a 'IDENTIFICA-
TION d’unités porteuses
de sens et celles mises en
ceuvre dans l'interpréta-
tion du message. (...) Plus
les processus d’identifi-
cation sont automatisés
—moins ils nécessitent de
« contrdle attentionnel »—
plus la compréhension
est aisée.
o000 A.L.n°52,1995 dwww.lecture.org/

logiciels_multimedias/elsa/PDF/52mi-
chel86.htm

mation graphique et le saut dont
les parametres balistiques restent
largement mystérieux. Nous rap-
pelions aussi ’'apparente contra-
diction entre la plage de netteté
de la vision, plage définie par

des contraintes physiologiques
tres stables, et la plage de lecture,
décrite comme la quantité d’écrit
séparant deux fixations, plage tres
variable selon la compétence du

lecteur.

C’est justement ce non-recouvre-
ment de I’empan visuel et de
I’empan de lecture qui autorise a
questionner les processus psycho-
logiques a I'ceuvre chez le lecteur.
Et c’est probablement le constat
de ce non-recouvrement qui
ouvre sur les hypotheses actuelle-
ment les plus fructueuses. (...)

Envie ou hesoin...

Dans un texte ou ’environne-
ment sémantique fait peser sur le
personnage 'ombre d’un certain
« désir » (entrée sémantique), le
lecteur peut se trouver devant la
phrase suivante : « 2/ eut brusquement
de sortir ». Comment déci-
dera-t-il si c’est besoin ou envie ? La
réponse spontanée de la majorité
des pédagogues consistera, nous
'avons dit, a proposer de regarder
si ¢a commence par be ou en. Cette
solution suppose qu’un mot est
évoqué mentalement avant d’étre

rencontré et que la rencontre est
alors confrontation entre un ou
des signifiants pressentis et un
signifiant imposé par le texte.
C’est ainsi qu’est bien souvent
comptrise la notion d’anticipation.
Si, a I'inverse, on supposait qu’il
y a une attente sémantique (pas
encore un signifié précis, encore
moins un signifiant mais déja un
ou plusieurs s¢mes alertés par le
texte qui précede Iarrivée du lec-
teur devant cette nouvelle forme),
la décision lexicale ne pourrait
strement pas porter sur la véri-
fication de la présence de be ou
de en. Car besoin ou envie n’exis-
terait pas, dans la téte du lecteur
en tant que signifiant, candidat
et concurrent, préalablement a
I'information graphique a propos
de laquelle la décision lexicale
devra étre prise. Il est en outre
tres probable que 99 fois sur cent
besoin ou envie n’existera jamais
en tant que signifiant de ce coté-ci
des yeux, méme apres la décision
lexicale. En effet, dans 'empan
de lecture, le signifiant est utilisé
sous sa forme « dégradée » avec le
minimum d’informations visuelles
pour assurer adressage dans le
lexique mental afin d’en retirer
a nouveau du signifi¢ et non du
signifiant ; du signifié, c’est-a-dire
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de la configuration sémique qui
vient transformer le traitement sé-
mantique en cours. Prenons le risque
d'imaginer un instant que le signifiant
n'est jamais du coté du lectenr... La
décision lexicale ne consiste pas

a décider, grace a une prise d’in-
formations graphiques, entre des
candidats anticipés mais a mettre
en rapport une attente sémantique
et syntaxique et la seule forme
graphique possible du texte.
L’opération ne se joue pas en 2
temps (anticipation-vérification ou
identification-compréhension) ; il
'y a qu’un temps : celui de la re-
cherche du signifié dans le lexique
mental qui, a la fois, correspond a
la forme du signifiant sur la page
et aux semes pressentis. Cette in-
teraction, c’est une intersection :
quel est I’élément du lexique men-
tal qui s’active en croisant ce qui

« vient d'en hant » et ce qui « vient
d'en bas » ?

C’est dire que I'identification
n’est pas distincte de la compré-
hension puisqu’elle rencontre

un signifié plus ou moins précis
dans la téte et un signifiant plus
ou moins bien vu dans le texte.
Plus ou moins bien vu, et c’est 1a

un point fondamental : car 'em-
pan de lecture dépasse largement
I'empan visuel et donc toutes

les lettres du mot sont indispen-
sables mais vues sous un angle
qui n’en permet pas l'utilisation
individuelle. Elles n’ont valeur de
signe que dans 'ensemble qu’elles
constituent. Bt c’est précisément
cette caractéristique de 'empan
de lecture qui empéche de faire
passer le signifiant de la page vers
un signifiant dans la téte mais qui
oblige a le voir comme signifié.
La voie directe, ce n'est rien d'antre que
ce partage que ['wil impose entre signi-
fiants excternes et signifiés internes. La
voie directe est un effet de 'em-
pan de lecture. Certes, il existe
toutes les situations (inexpérience,
contrainte expérimentale, etc.)

ou du signifiant est importé mais
alors par une opération de trans-
codage qui porte sur les unités de
I'empan visuel et non de Pempan
de lecture ; et c’est alors la voie
indirecte. (...)

Ce que nous avons souhaité faire
pressentir a travers une simula-
tion sur 'ordinateur, c’est que
Pinteraction et la voie directe sont
deux manicres d’évoquer une
méme opération qui n’est conce-
vable que si on prend aussi en
compte la réalité du mouvement
des yeux. L’empan de lecture ne
permet pas I'identification naive

d’un signifiant alphabétique au-
quel une quelconque médiation
permettrait de faire correspondre
un signifiant du lexique mental
renvoyant enfin a un signifié.
L’empan de lecture ne permet pas
davantage de vérifier la conformi-
té entre des signifiants anticipés
et des signifiants sur la page ; si
tel était d’ailleurs le cas, quel serait
alors 'apport du texte ? Nous
faisons, pour notre part, ’hypo-
thése que ce sont précisément

les caractéristiques de 'empan de
lecture qui rendent possibles le
processus interactif simultané et
la voie directe. Car I'information
visuelle dégradée ne peut étre uti-
lisée en dehors de 'information
sémantique et syntaxique qu’on
lui préte et celle-ci n’existe pas

en dehors du retour de signifié
que ces signifiants lui consentent.
La compréhension, c’est donc
indissociablement ce par quoi se
traite 'information graphique, ce
qui permet de la traiter et ce qui
résulte de ce traitement. Mais c’est
seulement parce que 'empan de
lecture dépasse 'empan visuel
que ces trois aspects sont indis-
sociables. Sans cette inégalité, il y
aurait transfert de signifiant (c’est
méme la définition de la voie indi-
recte) et non échange entre signi-
fié et signifiant.

e00 A.L.n°49,1995 dPwww.lecture.org/revues_
livres/actes_lectures/AL/AL49/AL49P84.pdf
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« tre contraint d'appréhender et de traiter les mots de
maniére séquentielle, successive, en extraire leur signi-
fication de maniére isolée, sans faire référence a la si-
tuation en cours, construire le modéle syntaxique apres
en avoir isolé les différents constituants est un exemple
superbe d’une conception binaire du fonctionnement
cérébral. Dans cette optique, le seul progrés quon peut
espérer faire, cest réduire les temps de traitement des
mots, « automatiser » ce traitement. Et réaliser une ac-
tion de maniére automatique, cest, physiologiquement,
agir sans intervention du systéme nerveux central...
A linverse, anticiper, construire des modeles, évaluer oil
on va prendre l'information pour mener a bien la tdche en
cours, moduler ses prises d’informations en fonction de
I'action entreprise, des difficultés locales, sont des modes
de fonctionnement plus proches de ceux que développe un
cerveau humain » (Berthoz, A., 1997, Le sens du mouve-
ment. Paris. Ed. Odile Jacob). Ce type de comportement
semble bien étre celui des lecteurs experts en situation
de lecture de textes. Il s'intégre parfaitement dans les
théories les plus récentes sur le cerveau, qui le consi-
dere comme « wune machine proactive, qui projette
sur le monde ses interrogations » et les traite de ma-
niere extrémement rapide, dynamique, en simulant
des actions pour en prédire les conséquences et choisir

|a plus appropriée.

@060 A.L.n%2,1998,A propos de la lecture experte Pwww.lecture.org/
revues_livres/actes_lectures/AL/AL62/AL62P44.html

Lhabileté
syntaxique

(..) A la suite de Koriat et Greenberg,
Denis Foucambert nous invite a consi-
dérer la lecture comme « une activité on
la construction de la structure de la phrase
guide l'intégration des unités sémantiques (...)
Tout se passe comme si cette habileté a mettre
en place le squelette syntaxique de la phrase
libérait attention sur les seuls éléments riches
de sens qui s'intégrent da l'intérieur du cadre.
A Pinverse, les lecteurs ayant une habileté
moindre dans cette construction doivent mener
de front, dans leurs rencontres avec les dif-
férents mots de la phrase, la construction de
la syntaxe et celle du sens ». « La majorité
des travaux avait montré jusqu’ici que le
lectenr est capable de construire des structures
correspondant aux syntagmes nominaux ou

prépositionnels ».

« 87 nous pouvons commencer a suspecter
qu’'une lecture efficace est tributaire de cette
compétence, le probleme de son apprentissage
reste entier. (...) Mais on peut d'ores et déja
attirer ['attention de tous les enseignants et
formateurs sur limpact de la conscience syn-

taxique sur la qualité de la lecture ».

@00 Thése compléte en deux tomes Pwww.lecture.org/
ressources/rapports%20de%20recherche/these_denisF.htm

D



5L

Les deux premiers exer-
cices proposés dans le
cadre de cet entrainement
reposent sur I'idée qu’une
meilleure connaissance
des mots organisant la
syntaxe de la phrase et
qu’une plus grande fami-
liarité avec leur fonction-
nement favorisent, par

la suite, la mise en place
des cadres structuraux
grace a une plus facile
identification des tétes de
syntagmes. Le propos est
bien de faire fonctionner
de maniéere explicite des
unités qui, en situation
normale de lecture, le font
implicitement.

0060 Quels effets d’un entrainement a I’habileté
syntaxique ? A.L.n°93,2006 >www.lecture.org/re-
vues_livres/actes_lectures/AL/AL93/page22.PDF

Une phras C, et méme un texte,

s’lls apparaissent sur la page imprimée ou
au fil de I’écriture, comme une suite de
mots, forment sous les yeux du lecteur
entrainé un relief, des plis et des replis,
des emboitements, des enchainements.
Certains mots apparaissent comme des
lanceurs de groupes, d’autres comme des
liens, certains signes sont des ouvertures,
d’autres des fermetures, rien n’est neutre
et une phrase fonctionne par groupes de
mots et certainement pas mot a mot. Ap-
prendre a lire, C’est apprendre a repérer
ces balises qui installent le cadre support
de compréhension. Ou 'on s’apercoit que
la grammaire est au service de la compré-
hension, ce qui est réguliecrement rappelé
dans les programmes de tous niveaux,
alors quelle est souvent transformée en

cours d’étiquetage au détriment de 'ob-

servation du fonctionnement de la phrase.

@00 L'apprentissage du fonctionnement syntaxique au service de la lecture. (Une
compétence nécessaire : la familiarité avec les structures syntaxiques).A.L.n°114,
2011 dPwww.lecture.org/revues_livres/actes_lectures/AL/AL114/al114_p28.pdf
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Des outils d’explicitation
et d’entrainement

1) Diaporama de
’Acte Lexique

Son objectif est d’aider a
comprendre les composantes
de "acte lexique (ce qu’on
fait quand on lit) en vivant
des situations de lecture. Ce
montage se veut interactif,
la discussion doit permettre
de mettre en évidence des
« processus » mis en ceuvre
pendant la lecture. Ce dia-
porama est constitué de 5
chapitres : 1) Anticipation
et identification ; 2) Sé-
lections d’informations ;

3) Empans ; 4) Combina-
toire ; 5) Anticipation et
Closure

@00 Diaporama téléchargeable gratuitement a ftp:/
ftp2.lecture.org/lecture/animations

2) Le logiciel ELSA

Par sept séries d’exercices, ELSA développe des
stratégies variées et des comportements spécifiques
qui conduisent a la maftrise des compétences re-
marquables. Sept séries d’exercices s’enchainent
toujours dans le méme ordre ; un enchainement
des 7 séries forme un « Plan » dans ’ordre sui-
vant... Série T - série A - série D - série E - série
B - série C - série F.

Les 3 séries, au niveau de la phrase, portent : ® sur
Lélargissement et la vitesse de I'empan de lecture (et non empan
visuel). ® sur le fonctionnement et l'enchainement des empans
dans la lecture d’'un texte. ® sur les conduites de différenciation

de formes proches (mots et groupes de mots).

Les 4 séries travaillant au-dela de la phrase portent :
® sur les capacités d'anticipation des mots (closure) | ® sur
Lorganisation progressive d’une représentation mentale du texte
grice a des recherches sélectives d’information | ® sur l'organi-
sation progressive d'une représentation mentale du texte grace a
des consultations sélectives du matérian linguistique | ® sur le
développement d’une lecture efficace qui trouve le meillenr équi-

libre entre le temps de consultation et la compréhension.

®e@e Voir article a paraitre... Pwww.lecture.org/logiciels_multimedias/elsa/elsa.html
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3) Le logiciel IDEOGRAPHIX

Idéographix sera utilisé :

® par des enseignants, des formateurs, toute personne qui veut accompagner, a

partir de textes, un apprenti dans sa rencontre d’une langue écrite et des objets

singuliers qu’elle permet de produire ;
® pour accompagner les premicres
rencontres avec la littérature jeu-
nesse au cycle 1, pour systématiser
le travail sur les textes lors du cycle
des apprentissages fondamentaux
et du cycle des approfondisse-
ments, ’acquisition des compé-
tences spécifiques de lecture dans
les différentes disciplines, 'appren-
tissage de langues « étrangeres », le
réapprentissage ou le perfectionne-
ment de la lecture avec les adoles-
cents ou les adultes...
® directement par les apprentis
(enfants, adolescents, adultes)
pour s’entrainer, lire et relire (avec
des aides appropriées comme des
images et du son), écouter une lec-

ture 2 haute voix des textes...

Depuis la version 3, Idéographix
peut étre utilisé dans 'appren-
tissage d’une langue étrangere
puisqu’il fonctionne en cing lan-
gues : francais / anglais / espagnol /
italien / portugais

ee@e \Voir article a paraitre... Pwww.lecture.org/logi-
ciels_multimedias/ideographix/ideographix.html

LES ACTES DE LECTURE N°130 (JUIN 2015) MANIFESTE DE L’AFL



	_GoBack
	_GoBack
	1
	_GoBack

