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Les 16 et 17 octobre 2015 se tenaient a Clermont-Ferrand' les journées
scientifiques en 'honneur de Michel Fayol, un des grands spécialistes
francais des apprentissages dans le domaine de la psychologie cogni-
tive. A cette occasion, les organisateurs des journées, Marie Izaute,
Catherine Thevenot, Pierre Martinet, Pierre Largy, Muriel Fanget,
Guy Chazoule, Patrick Chambres, Bernard Lété et Ludovic Ferrand, avaient
demandé a ses anciens doctorants ainsi qu'a ses plus proches collaborateurs
scientifiques de présenter briévement les principaux résultats des recherches
effectuées en sa collaboration, et ceci dans des termes compréhensibles par
des non-scientifiques. Un tres large spectre des apprentissages scolaires avait
ainsi été abordé, puisqu’au long de sa carriére, Michel Fayol était devenu une
référence dans les domaines de 'orthographe, de la lecture, de I'écriture et
des activités numériques. La plupart de ses étudiants ont ainsi embrassé des
carriéres universitaires a I'issue de leur thése et sont devenus, a leur tour,
de brillants chercheurs. La qualité des présentations données lors des jour-
nées était donc pratiquement garantie. En effet, la somme et le niveau des
savoirs partagés a l'issue des deux jours de présentation furent impression-
nants. C’est la raison pour laquelle trois des organisateurs, Ludovic Ferrand,
Bernard Lété et Catherine Thevenot, ont eu l'idée d’en faire profiter un
plus large public sous la forme du présent recueil écrit, organisé en quatre
grandes parties consacrées a la lecture, a I'écriture, aux activités numériques
et a 'apprentissage de maniere plus générale.

Afin d’élargir encore le champ des apprentissages sur lesquels les cher-
cheurs ont aujourd’hui des éléments importants a faire partager aux lecteurs,
les éditeurs du présent ouvrage ont choisi de compléter les thémes abordés
durant les «journées Michel Fayol » par un chapitre sur la lecture a I'age
adulte, un chapitre sur 'apprentissage du vocabulaire et de 'orthographe
dans les manuels de lecture et deux chapitres sur I'action d’apprendre, I'un
traitant de I'attention et 'autre de 'apprentissage durant le sommeil. Tous
les autres chapitres relatent des travaux effectués soit en collaboration avec
Michel Fayol, soit initiés par lui.

1. Nous remercions les institutions suivantes pour leur soutien concernant I'organisation de ces jour-
nées scientifiques: 'académie de Clermont-Ferrand, le Canopé 63, le Centre national de la recherche
scientifique, le Conseil général du Puy-de-Ddme, le Conseil régional d’Auvergne, le Laboratoire de
psychologie sociale et cognitive (CNRS UMR 6024), 'université Blaise-Pascal de Clermont-Ferrand
(devenue depuis I'université Clermont-Auvergne) et la ville de Clermont-Ferrand.
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I1 apparaissait donc tout naturel que Michel Fayol lui-méme présente
le theme et I'organisation de cet ouvrage dans une partie introductive qui
place et explique la notion d’apprentissage dans un contexte historique lié
a sa propre carriere.

Ludovic Ferrand, Bernard Lété
et Catherine Thevenot!

1. Nous souhaitons remercier Edouard Gentaz (conseiller éditorial) et Marie-Laure Davezac-
Duhem (éditrice en Sciences Humaines) pour avoir accueilli cet ouvrage avec enthousiasme,
ainsi que les éditions Dunod qui en ont permis la parution.
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1. Un rapide apercu biographique

Je commencerai par une rapide note biographique. Sorti de I'Ecole
normale d’instituteurs en 1966, je me suis trouvé confronté d’emblée a des
éleves de classes de CM1, de CM2 et de fin d’études, ces derniers devant
préparer (et si possible obtenir) le Certificat d’études primaires (CEPE). J'ai
déja relaté cet épisode de ma carriére a Meaulne dans I’Allier, je n’y reviens
donc pas, sauf sur un point (voir Jean Hassenforder : Chercheurs en éduca-
tion, 1992, p. 185-191, ol se trouve également une notice biographique de
Jean-Marc Monteil, p. 319-325). Ces premieres années, puis les suivantes,
notamment a Saint-Amand Orval dans le Cher, m’ont conduit a relever
deux problémes. Premiérement, je trouvais déja étrange que les ouvrages et
exercices que les enseignants utilisaient en orthographe comme en mathé-
matiques n’aient jamais fait I'objet d’évaluations. Comment pouvions-nous
recourir a de telles activités sans que des données objectives aient été
collectées quant a leurs impacts a court et moyen termes sur les appren-
tissages des éléves ? Seul I'avis des auteurs parfois éminents, largement
intuitif, méme si étayé par I'expérience quotidienne, garantissait la perti-
nence et l'efficacité postulée des choix pédagogiques. Rares étaient ceux
qui se préoccupaient d’asseoir leurs propositions sur des faits comme le
faisait Louis Legrand (L’enseignement du frangais a l’école élémentaire,
1966). 1l en allait de méme des innovations pédagogiques: leurs auteurs
s’appuyaient sur des analyses argumentées mais presque jamais sur des
données empiriques. Les opinions et convictions, parfaitement respec-
tables mais de portée limitée, tenaient lieu de preuves. Deuxiemement,
une fois passées les deux premieres années durant lesquelles j’avais été
submergé par le travail de préparation et de correction, j'ai essayé de modi-
fier mon enseignement, en francais a travers la pratique du roman scolaire
concu et rédigé par les éléves intégrant des apprentissages techniques,
comme l'accord du participe passé, et en arithmétique par la motivation
des concepts et savoir-faire (la régle de trois ou les pourcentages) par des
activités inspirées de la vie courante. Ces innovations modestes m’ont
systématiquement conduit a m’interroger sur la validité de telles modifi-
cations. Comment pouvais-je étre sir que ces changements induisaient
chez les éleves des progres en comparaison de ce qu’on aurait obtenu avec
une approche plus traditionnelle ? Je ne disposais ni des outils méthodo-
logiques ni des connaissances statistiques pour répondre a ces questions,
encore moins de la culture permettant de mieux les formuler.
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Pour diverses raisons, dont certaines personnelles, je me suis inscrit
a l'université de Clermont-Ferrand, la plus proche. Mon objectif principal
restait le méme: acquérir les savoirs et savoir-faire susceptibles d’étayer
objectivement les choix pédagogiques et d’évaluer le bien-fondé des chan-
gements introduits dans ma pratique. J'ignorais alors naivement le chemin
qui restait a parcourir. Je ne reviens pas non plus sur les années d’études
a Clermont jusqu’en maitrise (sous les directions de Jean Caron, Georges
Lerbet et Francois Laplassotte), puis a Bordeaux (en thése de troisiéme cycle,
soutenue en 1976, puis en theése de doctorat d’Etat, soutenue en 1981, toutes
deux sous la direction de Jacques Wittwer). Le bilan est faible pour ce qui
concerne les réponses a mes questions: ni les théses de Piaget, ni celles des
psychologues expérimentalistes ne permettaient de fournir d’arguments
empiriques en faveur ou défaveur d'une quelconque pratique (exercice,
technique, etc.). Un bref stage d’IEN (1977) avec observations dans les
classes ne fit que conforter une conviction naissante: tout restait a faire
pour installer la recherche relative aux apprentissages. Mon recrutement
comme maitre-assistant a I'université des Sciences du Languedoc (1977)
permit des collaborations avec des collégues de disciplines scientifiques
ayant eux aussi comme objectif 'amélioration des modalités d'instruction:
Sylvette Maury en mathématiques; Daniéle Cros en chimie; Jacques Lassale
en physique; Louis Higounet en audiovisuel, sous la bienveillante direction
de Maurice Maurin, éminent chimiste.

2. L'aventure du LEAD: Laboratoire d'étude
des apprentissages et du développement

Une fois soutenue ma thése de doctorat d’Etat (1981), je fus recruté
al'université de Bourgogne, ou1 j’entrepris de réunir les conditions de créa-
tion d’un laboratoire: obtenir des postes nouveaux, étre habilité a délivrer
des diplomes de troisieme cycle (a I'époque DESS professionnel et DEA
recherche), trouver des financements, et surtout effectuer des recrutements
d’enseignants-chercheurs intéressés a collaborer au projet de constitution
d’un laboratoire de haute qualité scientifique. Dijon, comme Clermont, ne
pouvaient espérer réussir une telle opération: la psychologie y était trop peu
développée et sa situation institutionnelle rendait peu probable un soutien
de l'université. Francois Bresson, alors en charge de la discipline Psychologie
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a la Direction de la recherche, accepta et soutint un projet original alliant
deux universités (Clermont et Dijon), se répartissant les deux diplomes et
créant deux laboratoires qui allaient devenir le LAPSCO (Clermont: direc-
tion Jean-Marc Monteil) et le LEAD (Dijon: direction Michel Fayol) aux
thématiques complémentaires: la psychologie sociale expérimentale pour
le LAPSCO et les apprentissages pour le LEAD.

Les recrutements furent réalisés et permirent en trois ans de constituer
la base du LEAD: Hervé Abdi, mathématicien et psychologue, éléve de
Claude Flament; Daniel Zagar, expérimentaliste spécialisé en psycholin-
guistique, éléve de Georges Noizet; Jean-Emile Gombert, psychologue du
développement, éleve de Pierre Gréco. Le Conseil régional de Bourgogne,
surtout, et l'université de Bourgogne, plus modestement, apportérent les
premieres ressources (pour acheter un ordinateur et une imprimante!).
Tres vite, les premiers doctorants et les étudiants en DESS furent inscrits,
plusieurs contrats abonderent les ressources du laboratoire, des collabora-
tions s’établirent sur les plans national (par exemple avec le ministere de
I'’Agriculture, bien implanté a Dijon, et qui reste un partenaire de I'actuel
LEAD) et international (avec la FPSE de Genéve, le Max Planck Institute
de Nijmegen, etc.). Les axes de recherche désormais définis, de nouveaux
locaux, des équipements sophistiqués permirent a chacun des membres du
LEAD de développer ses propres recherches et de diriger des doctorants en
se situant dans une politique de laboratoire reconnue par la Direction de la
recherche. Le taux et la qualité des publications augmenterent: en 1989, le
LEAD devint associé au CNRS: la reconnaissance tant attendue.

3. Un bilan des travaux

Les chapitres qui suivent émanent presque tous de doctorants ou de
collegues avec lesquels j’ai collaboré. Certains anciens membres du LEAD
ou du LAPSCO n’ont pas souhaité contribuer par un écrit. Leur position
mérite le respect. De fait, ils ont, au cours des années 1981-1999, puis 2000-
2015, apporté leur concours a la réussite du LEAD et du LAPSCO. Autant
que possible il sera fait référence a leurs recherches et aux publications
correspondantes.
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3.1 Le LEAD: une entreprise de recherche et de formation

Avant d’introduire les travaux rapportés dans les chapitres qui suivent,
il n’est pas inutile de tracer les grandes lignes de 'approche psychologique
des apprentissages et de situer ainsi les perspectives adoptées dans le cadre
du LEAD.

L’apprentissage constitue I'un des thémes de prédilection de la psycho-
logie. Elle en étudie les déterminants, les formes et le décours dans deux
perspectives complémentaires — l'une théorique, 'autre visant plutot les
applications — rarement placées en situation de collaborer. Concernant les
dimensions théoriques, au x1x¢siecle et au début du xx¢siecle, les études
de I'apprentissage ont été conduites dans des perspectives diverses qui ont
donné lieu a de nombreuses et précises syntheéses. Les théses du condition-
nement et de I'associationnisme ont abordé en priorité les apprentissages
élémentaires et les processus sous-jacents, qui restent aujourd’hui des
bases pour aborder les apprentissages, et sur lesquelles il est possible de
s’appuyer pour concevoir des activités d’instruction explicite dont l'efficacité
est attestée (Roediger III, 2013 et le numéro spécial de Psychological Science
in the Public Interest, 2013; Alain Lieury, Psychologie cognitive, 2008). Au
milieu du xx°siecle, entre 1950 et 1980, le cognitivisme a commencé par
ignorer les questions relatives a 'apprentissage et s’est focalisé sur les états
dits stables (le nouveau-né et 'adulte), 'organisation des connaissances
en mémoire et le fonctionnement cognitif mature, allant jusqu’a consi-
dérer comme prématurée I'étude des apprentissages (John R. Anderson,
échappant a ce courant, a étudié et modélisé 'apprentissage, comme le
montreront des données rapportées ultérieurement dans certains chapitres).
L’irruption de la neuropsychologie fonctionnelle n’a fait qu’accuser cette
situation, les modéles modulaires du fonctionnement cognitif ayant tous
un caractere « fixiste » (Xavier Seron, La neuropsychologie cognitive, 1993).
Vers la fin des années quatre-vingt et au début des années quatre-vingt-dix,
I'approche cognitive a redécouvert 'apprentissage, comme en témoigne
la formule de Robert Glaser (1990), qui a parlé de «réémergence de théo-
ries de I'apprentissage ». En 1984, lors de la création du LEAD, la situation
francaise ne se distinguait donc pas autant qu’on aurait pu le craindre des
perspectives internationales. Toutefois, la France ne dispose de chercheurs
«méthodologiquement armés » que dans un nombre réduit de laboratoires
(Poitiers, Aix, Paris, Toulouse, Grenoble), par ailleurs peu intéressés par le
theme de I'apprentissage (sauf Poitiers avec Stéphane Ehrlich et Grenoble
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avec Guy Tiberghien). Surtout, la France se caractérise par son désintérét
pour toute approche objective des performances académiques: hormis
Stéphane Ehrlich, Pierre Lecocq et Gérard Vergnaud, personne ne s'interroge
sur l'efficacité des techniques utilisées pour enseigner I'orthographe, la
lecture, le calcul ou la résolution de problémes.

La seconde perspective, qui reléeve de la Recherche-Développement (R&D),
sefforce de répondre aux demandes sociales provenant des systémes scolaires
et des milieux professionnels. Les changements survenus dans I'agriculture et
I'industrie, mais aussi dans les conditions de scolarisation et les programmes
d’enseignement, ont amené la recherche a aborder les questions relatives
aux contenus, aux progressions et aux évaluations des apprentissages acadé-
miques comme professionnels. La psychologie a ainsi contribué a concevoir
I'analyse des taches, la pédagogie par objectif, et la pédagogie de maitrise
essentiellement a partir du behaviourisme. Le cognitivisme a fourni des
modeles permettant de comprendre les mécanismes intervenant dans les
apprentissages complexes (Jean-Francois Richard, Les activités mentales,
2004). Ce faisant, il a participé et participe encore a la conception d’outils
de diagnostic et de remédiation visant a prévenir les erreurs ou les troubles,
a éviter l'installation de ceux-ci, voire a en corriger les effets (Fayol, 2006).

A Dijon comme a Clermont, I'opportunité de développer parallélement
un diplome de recherche (DEA) et une formation a visée professionnelle
(DESS), tous deux adossés & une unité de recherche, a ouvert la voie a une
orientation nouvelle permettant la coordination et 'enrichissement mutuel
des deux perspectives. Les relations avec les milieux professionnels, acadé-
miques comme industriels ont invité a découvrir des questions et a concevoir
des solutions a court ou a moyen terme, tout en procurant aux étudiants des
postes de cadres qui ont été tres rapidement recherchés. Elles autorisaient
également 'expansion de la R&D, avec des perspectives de conventions
CIFRE, bourses finangant des recherches collaboratives entre industrie et
laboratoires de recherche. La reconnaissance du CNRS et la nécessité, pour
s’y maintenir, de concevoir, de conduire et de publier des recherches dans
de bons supports ont apporté certes des contraintes, mais aussi une moti-
vation pour les doctorants et un label attestant, aupres des partenaires, la
qualité des travaux effectués: entreprises, inspections, institutions et Conseil
régional. Ce sont les résultats de cette politique scientifique et de formation
par la recherche qui sont exposés dans la plupart des chapitres qui suivent,
répartis en trois axes, dont chacun rapporte une ou plusieurs contributions.

2]
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3.2 L'apprentissage de I'écrit:
du déchiffrage ala compréhension

L’apprentissage de I'écrit comporte plusieurs dimensions: la perception et
la compréhension d’une part; la production d’autre part. Deux d’entre elles
seront discutées dans le chapitre 1, par deux éminents chercheurs (Sylviane
Valdois et José Morais) dont les theses se compléetent et font ressortir I'état
des débats actuels. De fait, la question de 'apprentissage de I'écrit (comme
code) a été abordée d’abord et massivement par les recherches anglo-
saxonnes, lesquelles ont mis I'accent sur la dimension phonologique et les
problémes qu’elle souléve pour les éléves. Le chapitre 2 (Elisabeth Demont et
Jean-Emile Gombert) rapporte certains des résultats majeurs issus de cette
perspective; beaucoup d’autres ont été obtenus dans le cadre des théses diri-
gées au LEAD par Jean-Emile Gombert et Daniel Zagar. Toutefois, la lecture
a également une dimension visuospatiale, laquelle est longtemps restée en
retrait mais qui, depuis quelques années, donne lieu a de nombreuses et
fructueuses recherches autour de Sylviane Valdois a Grenoble (et aussi
de Jonathan Grainger et de Johannes Ziegler a Marseille). Celles-ci ont
conduit a élaborer et a tester des dispositifs d’aide dédiés par exemple
aux dyslexiques. Tout aussi important, I'apprentissage du déchiffrage ne
reléve pas du développement: les adultes analphabeétes peuvent apprendre
a lire a tout age, comme le rappellent et le montrent Régine Kolinsky et
José Morais (chapitre 3).

Lire vise la compréhension des messages présentés sous modalité visuelle.
Cette dimension est demeurée longtemps ignorée, et ceci dans tous les
pays (voir le rapport de I'Observatoire national de la lecture, ONL, 2000).
Plusieurs doctorants du LEAD ont été engagés dans des recherches visant
a étudier la compréhension de textes: récits (these de Marcel Frochot,
1987), énoncés de problemes arithmétiques (these de Michel Devidal,
1996). La encore, les études ont d’abord visé a déterminer les difficultés
rencontrées par les lecteurs, enfants ou adultes, en vue de concevoir des
modalités d’intervention consistant soit a aménager les textes (rendre
saillantes certaines informations, annoncer le but, etc.) soit a initier les
lecteurs a des stratégies de traitement (Gaonach & Fayol, 2003). Ces travaux
s'inscrivaient dans une perspective internationale : aux Etats-Unis, Morton
Gernsbacher et en Angleterre, Jane Oakhill ont développé des recherches
ayant les mémes objectifs. Au LEAD s’est ainsi constituée une série de
travaux destinés a élaborer une méthode de conception objective des
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notices techniques et des modes d’emploi, et une modélisation théorique
de leur traitement. Trois théses, toutes trois en codirection avec Jean-Emile
Gombert, ont été consacrées a ce théeme: Pascale Foetius (1995) a revu,
congu et testé les affichages aux postes de travail de I'usine RVI de Bourg
en Bresse; Laurent Heurley (1993) et Frank Ganier (1999; convention
CIFRE avec la société SEB) ont travaillé a '’élaboration d'une procédure
de conception et d’évaluation des textes dits procéduraux; le chapitre 4
dresse un bilan du travail accompli. Celui-ci a été soutenu par le Conseil
régional de Bourgogne, qui nous a demandé de concevoir un diplome de
formation a la lutte contre I'illettrisme. Des échanges et collaborations ont
été établis avec Jean-Luc Nespoulous et Jean-Marie Cellier (tous deux de
Toulouse). L’étude et 'amélioration de la compréhension soulévent les
meémes problémes généraux, quelles que soient les modalités de présentation
(Gernsbacher, 1997): aussi les questions relatives a 'analyse des perfor-
mances, a I'expérimentation portant sur des dispositifs et a 'adaptation de
ceux-ci aux apprentissages peuvent-elles étre abordées de maniere similaire,
qu’il s’agisse du traitement a partir de textes ou de séries d'images, comme
l'illustre le chapitre 5 (Jean-Michel Boucheix) relatif aux images et anima-
tions. Le travail de Marilyne Rebsamen (thése en 2001 en codirection avec
Jean-Michel Boucheix) prolonge les recherches conduites en entreprise en
s’attachant aux apprentissages de catégorisations.

Les mots et les phrases ne sont pas traités de la méme maniére en lecture
ou compréhension lorsqu’ils sont présentés isolément ou insérés dans des
textes. La raison en tient au fait que les textes comportent une organisa-
tion et des marques spécifiques, qui avaient rarement retenu I'attention des
chercheurs. Dans les années quatre-vingt et quatre-vingt-dix, des collabo-
rations ont été développées entre linguistes (Michel Charolles, Jean-Michel
Adam) et psychologues ou didacticiens (Jean-Paul Bronckart) pour aborder
I'apprentissage et l'utilisation de ces marques. Plusieurs theses ont ainsi
été consacrées a la maniere dont les éleves acquiérent les connecteurs
(et, mais, alors, etc.) et la ponctuation, mais aussi aux utilisations qu’en
font les adultes, domaine alors pratiquement inexploré. Isabelle Bonnotte
(1989), Lucile Chanquoy (1991) et Serge Mouchon (1992) ont respective-
ment étudié I'évolution du traitement des formes verbales du passé, de la
ponctuation et des connecteurs. Les données ont conduit a la publication
aux Etats-Unis d’un ouvrage de synthése (Costermans & Fayol, 1997). Les
recherches abordant I'impact des marques de ponctuation sur la lecture
de textes (thése de Magali Roy, 2005, en codirection avec Daniel Gaonach)
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ont abouti a des résultats en deca de nos attentes, sans doute du fait que les
dispositifs mobilisés ne suffisaient pas pour détecter les modes de traite-
ment des différentes marques. L’analyse des mouvements oculaires aurait
été nécessaire: le travail devra étre poursuivi.

3.3 L'apprentissage de I'écrit: les mysteéres de la production

Si les études relatives a I'apprentissage lecture et de la compréhension
étaient déja engagées avant les années quatre-vingt, il n’en allait pas de
méme en ce qui concerne la production verbale écrite (PVE). De fait,
a de rares exceptions pres, les chercheurs ne s’étaient jamais interrogés
sur les difficultés de la PVE ni sur celles que souléve le passage de l'oral,
universel, biologiquement préparé et acquis au cours des interactions,
a l'écrit, conquéte culturelle récente, appris intentionnellement par le biais
d’une instruction explicite, au moins au tout début. Tout était a faire, ou
presque. Or, la question du passage de 'oral a I'écrit souléve en francais des
probléemes spécifiques. Parmi ceux-ci, deux jouent un role trés important
pour I'apprentissage de la PVE. En premier, la segmentation du continuum
oral en « mots» en vue de la transcription se heurte au phénomeéne des
liaisons (/lezwazo/) qui conduit les enfants a des délimitations variables des
items (/nwazo/, /twazo/, etc.) avec des fluctuations d’écriture. Une thése
réalisée par Céline Dugua (2007, en codirection avec Jean-Pierre Chevrot)
a été consacrée a cette difficulté et a 'évolution de son traitement par les
éleves. En second, alors que le passage de 'écrit a la lecture a haute voix est
en francais relativement régulier (eau, au, o se lisent toujours de maniere
identique), le transcodage de la parole s’avére souvent problématique:
/o] s’écrit eau dans radeau, au dans landau, o dans domino, du fait de la
pluralité des possibilités. Il existe donc une forte asymétrie entre lecture,
plutdt réguliere, et écriture, tres irréguliere en frangais (Jaffré & Fayol, 2005;
Sprenger-Charolles, 2004), d’ou la notion de consistance (voir plus loin la
thése de Sandra Collay, 2004). Cette situation a conduit a étudier comment
évoluait la transcription des mots en fonction de 'apprentissage de la lecture
(Lété, Peereman, & Fayol, 2008).

En 1980, Hayes et Flower ont publié le premier modele censé rendre
compte de la dynamique de la PVE; ils s’appuyaient pour cela sur une
analyse des productions (les textes) et sur les commentaires verbaux solli-
cités aupres des auteurs de ces textes. Ce modele, repris et précisé par
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Berninger et Swanson (1994) distingue plusieurs composantes complé-
mentaires impliquées dans la PVE: les tracés graphiques; I'orthographe; la
dimension linguistique incluant lexique et morphosyntaxe; I'élaboration
et 'organisation des idées en fonction de I'objectif poursuivi (informer,
distraire, etc.) et du ou des destinataires. La coordination en temps réel
des fonctionnements de ces composantes pose le probléeme de '« orches-
tration» de leur mise en ceuvre du fait que les capacités d’attention et de
mémoire a court terme des humains sont limitées (Fayol, 1999). Comment
a la fois évoquer des idées et les structurer, sélectionner les mots et les
formes syntaxiques pour les exprimer, tout en transcrivant et en veillant au
respect des formes orthographiques ? Un vaste programme de recherches
a été développé au LEAD pour aborder ces questions (chapitre 6, par Lucile
Chanquoy, Isabelle Bonnotte et Isabelle Negro).

Une premiére série de travaux traite des méthodes mobilisables pour
étudier objectivement la PVE. Une thése a porté sur la fiabilité et la pertinence
des protocoles verbaux: demander aux auteurs pendant qu'’ils écrivent (ou
apres qu’ils avaient écrit) de commenter, voire de catégoriser, leurs objets de
pensée (je pense aux idées; je pense aux mots a choisir; etc.) reflete-t-il leurs
activités cognitives ? La these de Vanda Gufoni (1993) a mis en évidence que
des participants n’ayant pas eux-mémes rédigé, mais assistant (par vidéo) a la
rédaction réalisée par quelqu'un d’autre, fournissaient les mémes commen-
taires que l'auteur(e), conduisant a douter de la validité des résultats rapportés.
Ce résultat nous a conduits a renoncer a cette approche et a lui préférer des
techniques ne faisant pas appel a la verbalisation. Le méme raisonnement
sera tenu pour 'étude des opérations arithmétiques (Thevenot et al., 2010).

Les études suivantes ont fait appel a des mesures chronométriques de
pauses et de vitesse d’écriture. Certaines productions « spontanées » (textes
dits libres) ont été recueillies et dépouillées. D’autres ont été collectées dans
des conditions plus rigoureuses, a partir d’amorces que les enfants et les
adultes devaient compléter dans des conditions permettant un contrdle des
themes, des types de texte, de la complexité syntaxique. Ces conditions ont
permis d’évaluer les poids respectifs des différentes dimensions (les narra-
tions sont-elles plus faciles a produire que les descriptions ? Les phrases
a deux propositions, plus faciles que celles en ayant trois ?) chez les enfants
(CE2 et CM2) et les adultes. Une expérience a méme comparé la production
et le rappel littéral écrit des mémes petits textes par leurs auteurs (these de
Jean-Noél Foulin, 1991; Chanquoy, Foulin, & Fayol, 1990; Fayol et al., 2011).
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Les observations publiées ont été tardivement reconnues par la commu-
nauté internationale, alors peu accoutumée a I'utilisation de méthodes
aussi sophistiquées. Les résultats publiés restent fréquemment cités car ils
montrent que la gestion de la PVE differe fortement entre les enfants et les
adultes. Séverine Maggio (theése en 2013 en codirection avec Bernard Lété;
collaboration avec Harriet Jisa et Florence Chenu du Laboratoire dynamique
du langage DDL CNRS de Lyon; Maggio et al., 2012) a repris cette problé-
matique avec de nouveaux indices accumulés au cours de vingt années de
recherche, entre 1990 et 2010 (Fayol & Lété, 2012).

L’'une des premiéres questions abordées a porté sur les raisons pour
lesquelles les récits écrits des enfants de CP au CE2 différent autant de
ceux produits a 'oral: d’'une a deux phrases dans le premier cas, a plusieurs
énoncés enchainés dans le second (Simon, 1973). Béatrice Bourdin (thése
en 1994) a développé une large série de recherches mettant en évidence que
le cotit cognitif du graphisme explique les différences de performances: non
seulement les enfants du CP au CE2 réussissaient mieux a l'oral qu’a I'écrit
dans des tiches tres simples de rappel de mots mais des adultes contraints de
transcrire en écriture majuscule voyaient leurs performances chuter au niveau
de celles de ces enfants. Le chapitre 7 décrit ces résultats et les interprete
dans le cadre d’'une théorie dite capacitaire: toutes les composantes de la PVE
puisent dans les mémes ressources d’attention et de mémoire (de travail). Par
conséquent, toute dimension captant une partie de ces ressources entraine
une baisse de la quantité disponible pour gérer les autres composantes,
affectant ainsi la qualité des PVE. Réciproquement, toute amélioration de la
transcription (par entrainement) se traduit par des progres non seulement en
graphisme (vitesse et lisibilité) mais aussi en qualité et en quantité rédaction-
nelles (Graham et al., 1997). Plusieurs recherches ont poursuivi 'exploration
des questions relatives a la production graphique, notamment en relation
avec les unités potentielles de transcription: lettres, bigrammes, syllabes. Les
chapitres 8 (Jean-Noél Foulin), 9 (Sonia Kandel) et 10 (Eric Lambert (thése
en 1999 en codirection avec Eric Esperet) et Anne-Lise Doyen) décriront les
recherches effectuées respectivement sur ces différentes unités potentielles
de traitement (y compris leurs congruences ou leurs compétitions; Kandel
et al., 2011). Ils justifient et illustrent I'importance des résultats pour les
apprentissages et la gestion de la PVE.

Parallelement, d’autres doctorants ont travaillé sur la PVE de mots, un
domaine jusqu’alors ignoré (sauf en neuropsychologie), en cherchant au
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départ a savoir si les mécanismes de production étaient les mémes (et
jusqu’a quel point) a l'oral (bien connu; Levelt, 1989) et a I'écrit. La PVE de
mots mobilisait-elle ou non la phonologie (« pronongons »-nous dans notre
téte les mots que nous allons transcrire ?) ? Patrick Bonin (thése en 1996)
rapportera dans le chapitre 11 les principales données qu'’il a obtenues. Ses
travaux ont été poursuivis par plusieurs doctorants: Nathalie Mallardier
(2003) sur la PVE de paires de mots; Sandra Collay (2004) sur la consis-
tance orthographique; Bruno Boyer (2006), tous en codirection avec
Patrick Bonin et Michel Fayol. Sébastien Pacton (these en 2000) abordera,
lui aussi, cette méme question de la PVE des mots, mais dans une perspec-
tive d’apprentissage, du CP jusqu’a 'adulte (voir le chapitre 12). Il a mis en
évidence l'existence d’unités sous-lexicales (les régularités graphotactiques)
spécifiquement orthographiques, groupes (chunks) de lettres fréquemment
associées qui jouissent d’'une relative autonomie par rapport a la phonologie.
Par exemple, les régularités statistiques relatives aux doubles consonnes
(fréquences, position) sont repérées tres tot par les enfants, avant méme
qu’ils n’aient mis en relation les doublements des ¢ ou des / avec des oppo-
sitions sonores (jette versus jeté; appelle versus appelé; Pacton & Fayol,
2000) et sont mobilisées lors de la production de mots en fonction de leur
fréquence et de leur position dans les mots. Ces régularités permettent
la production correcte de la plupart des mots, méme si leur forme a été
partiellement « oubliée », pour peu que ces items incluent des configurations
fréquentes de lettres (chaconne; mitonne; Pacton et al., 2001). En revanche,
elles induisent des erreurs, y compris chez les bons en orthographe, lorsque
les mots comportent des suites graphotactiques plus rares (anémone,
matrone; Pacton et al., 2014). Elles posent des problemes d’articulation
avec les contraintes morphologiques (Pacton & Deacon, 2008).

Un des derniers themes abordés a trait a la morphosyntaxe. Celle-ci
souleve en francais écrit des difficultés nombreuses du fait que les marques
du nombre et du genre, mais aussi des finales de mots, sont tres fréquem-
ment muettes (sans correspondant phonologique). Les éléves ne les
découvrent donc que lors de I'apprentissage de I'écrit et les adultes doivent
les gérer sans disposer, comme dans d’autres langues, d’indices audibles.
Ces caractéristiques rendent 'orthographe du francais particulierement
difficile a apprendre et a mobiliser, y compris par des adultes experts (Fayol
et al., 1994). Pierre Largy (thése en 1995) et Corinne Totereau (thése en
1998) ont respectivement étudié le traitement par les adultes des accords
en nombre des noms, adjectifs et verbes et leur apprentissage « spontané »

27



