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AVANT-PROPOS

L’acte de lire est une activité d’une très grande complexité, qui suppose un lecteur, un texte et, partant, une interaction entre un lecteur et un texte. C’est à l’étude des diverses facettes de cette complexité que nous convie Claudette Cornaire, professeur de français langue seconde à l’Université d’Ottawa, dans un ouvrage qui tente, pour la première fois dans le domaine de la didactique des langues secondes ou étrangères, et de surcroît en langue française, de brosser un tour d’horizon complet de la question.

Après avoir jeté un bref coup d’œil rétrospectif sur la place qu’occupe la lecture dans cinq approches (traditionnelle, structuro-behavioriste, structuro-globale audio-visuelle, cognitive et communicative), Mme Cornaire examine les recherches passées et récentes menées dans le domaine de la lecture, en faisant ressortir les principes qui font plus ou moins l’unanimité chez les spécialistes de la question. Comme les recherches sur la lecture en langue seconde trouvent surtout leur appui dans les travaux effectués sur la lecture en langue maternelle, anglaise notamment, c’est à partir de ces travaux que débute son bilan. Dans cette perspective, elle s’intéresse tout d’abord au lecteur, à l’interaction entre le lecteur et le texte et enfin au texte en prenant soin, dans chaque cas, de faire ressortir la spécificité de la lecture en langue seconde, en regard des travaux portant sur la langue maternelle.

C’est ainsi que sont examinées diverses dimensions relatives au lecteur: perception visuelle, organisation de la mémoire et traitement de l’information, modèles du processus de lecture, ainsi qu’habiletés et stratégies du bon lecteur. Les études portant sur l’interaction entre le lecteur et le texte se trouvent synthétisées dans les modèles de compréhension de Deschênes (1988) et de Moirand (1979). Quant aux recherches sur le texte, elles concernent les formules de lisibilité, la structure textuelle, les études contextuelles ainsi que les études sémantiques.

Le bilan de ces quelques travaux de recherche permet de mettre en évidence certains points de repère susceptibles de guider les interventions de l’enseignant de langue seconde. À cet égard, Mme Cornaire ébauche un cadre de travail à l’intention du professeur de langue seconde, en s’attachant d’abord au projet de lecture ainsi qu’aux différentes étapes de lecture et, enfin, à l’enseignement de stratégies de lecture.

Dans la dernière partie de son ouvrage, Mme Cornaire se livre prudemment à un exercice de prospective, sous la forme de quelques directions de recherches à explorer, tant sur le plan du lecteur que sur celui du texte. Il ressort que le grand défi de l’avenir dans le domaine de la lecture en langue seconde sera de maintenir en équilibre les caractéristiques du lecteur, entre autres ses intérêts, ses connaissances antérieures et les caractéristiques du texte, tels les critères de sélection, la structure textuelle, etc.

 

Claude Germain

Université du Québec à Montréal
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PREMIÈRE PARTIE

Coup d’œil rétrospectif


CHAPITRE1

La place de la lecture dans quelques approches

L’histoire de l’enseignement des langues secondes habitue aux changements avec sa suite d’alternances de positions divergentes, voire souvent contradictoires, au fil des approches diverses qui se sont succédé. L’enseignement de la langue écrite, et par ricochet celui de la lecture, ont suivi cette sorte de «mouvement de pendule» qui a conduit à les mettre tour à tour à l’honneur ou entre parenthèses dans les programmes d’enseignement, et cela au rythme des courants de pensée qui se sont manifestés aux différentes époques.

Parmi les approches ou les courants de pensée qui ont influencé la didactique des langues, nous ne retiendrons que les plus marquants, plus précisément l’approche traditionnelle, l’approche structuro-behavioriste, l’approche structuro-globale audio-visuelle, l’approche cognitive et l’approche communicative. Un bref retour sur chaque approche et sur son orientation théorique sous-jacente nous permettra de mieux comprendre cette discipline en voie de constitution qu’est l’enseignement / apprentissage de la lecture en langue seconde et de mettre en lumière les lignes de force des expériences antérieures.

L’approche traditionnelle

Il est assez difficile de dater précisément le début ou la fin de chaque période. Disons tout au plus que l’approche dite traditionnelle, et qui servait surtout à enseigner les langues classiques comme le grec et le latin, a été appliquée à l’étude des langues vivantes dès la fin du XVIe siècle. Elle a connu un grand succès au XIXe siècle et elle a continué à être utilisée dans les pays de culture européenne et en Amérique du Nord jusque vers la fin des années cinquante.

L’approche traditionnelle s’appuyait sur l’hypothèse qu’il existe une structure universelle des langues et que ce sont les mots (le vocabulaire) qui sont principalement responsables des différences qui existent entre elles. De plus, l’écrit et en particulier la littérature étaient considérés comme des modèles d’apprentissage de la langue et il importait donc que l’apprenant ait accès à ce type de texte.

Lire consistait alors à être capable d’établir des correspondances entre la langue maternelle et la langue seconde (étrangère) par le biais de la traduction. Un solide bagage lexical (acquis à partir de listes de mots), des connaissances grammaticales (acquises à partir de règles que l’on retrouvait appliquées dans les textes des grands auteurs) et la pratique systématique d’exercices de versions et de thèmes prétendaient garantir le succès de la démarche, c’est-à-dire le passage d’un savoir à un savoir-faire optimal.

Il est clair qu’une telle démarche linéaire et somme toute assez artificielle, s’appuyant sur un réseau d’équivalences entre deux langues, ne préparait certainement pas à un véritable apprentissage de la lecture car il s’agissait tout au plus d’un entraînement à la traduction et à l’analyse de texte.

L’approche structuro-behavioriste

L’approche structuro-behavioriste tire ses origines de la méthode que l’armée des États-Unis a mise sur pied vers 1945 pour donner une formation rapide et efficace en langues étrangères à son personnel. Cette rénovation méthodologique sera par la suite étendue à l’enseignement général des langues avec l’implantation de la méthode audio-orale. Les bases théoriques de cette approche reposent sur le modèle structuraliste bloomfieldien associé aux théories behavioristes sur le conditionnement.

De façon plus concrète, cette approche perçoit l’apprentissage d’une langue comme un processus mécanique. Dans ce processus, l’étudiant acquiert des séries de micro-systèmes (faisant partie du système linguistique à apprendre), par le truchement de l’exercice qui favorise la création d’habitudes ou d’automatismes consolidés ensuite par le renforcement.

L’objectif visé désormais est l’apprentissage de la langue orale; la langue écrite, en particulier la lecture, n’est abordée que lorsque l’apprenant est censé avoir maîtrisé le système phonologique de la langue. On ne lit que ce que l’on a appris oralement, ce qui signifie que l’écrit est en relation de dépendance par rapport à l’oral.

De façon générale, le matériel didactique courant de l’époque (1960 à 1970) pour le français, l’allemand, le russe et l’espagnol contenait certains textes qui suivaient une progression grammaticale rigoureuse et qui portaient sur des sujets de la vie quotidienne. Ces textes étaient proposés aux étudiants à la fin de chaque leçon; la lecture se faisait à haute voix en insistant sur la bonne prononciation des syllabes ou du mot, et l’activité se terminait le plus souvent par quelques questions de compréhension du texte, auxquelles on répondait oralement.

À envisager les choses ainsi, la lecture n’était rien de plus qu’un autre type d’exercice systématique (drill), et une façon plus ou moins avouée de renforcer l’oral, sans volonté de préparer l’étudiant à «lire le sens» du message.

L’approche structuro-globale audio-visuelle

C’est à Guberina, de l’Institut de Phonétique de l’Université de Zagreb en Yougoslavie, que revient le mérite d’avoir proposé en 1953 les premières formulations théoriques de l’approche structuro-globale audio-visuelle, que l’on appelle aussi approche SGAV. Guberina (1965), en s’appuyant sur la théorie de la Gestalt (une perception globale de la forme), soutient que dans l’apprentissage d’une langue étrangère tout l’effort doit porter sur la compréhension du sens global de la structure, une organisation linguistique formelle, et que cette perception sera facilitée si les éléments «audio» et «visuel» sont présents, puisque l’apprentissage d’une langue étrangère se fait à partir des sens, – de l’oreille et de la vue –.

Voix et Images de France (1962) qui a connu un vif succès dans les années soixante est une mise en pratique de ces principes. À partir de situations présentées en images, la méthode se proposait d’enseigner la langue comme moyen d’expression et de communication. Si les quatre habiletés sont présentées dans la méthode, il faut cependant noter que les textes de lecture n’apparaissent qu’à partir de la leçon 22 (cours du premier degré). Notons que l’entraînement à la lecture se fait en enseignant le rythme, l’intonation; en apprenant à l’étudiant à ménager des pauses, à faire des liaisons, à placer l’accent tonique, etc. L’imitation juste de l’intonation et du rythme prime sur la compréhension du message, ce qui revient à dire que l’écrit est sacrifié à la langue parlée et plus particulièrement à la prononciation qui demeure l’élément essentiel de l’enseignement d’une langue étrangère.

L’approche cognitive

Au début des années soixante-dix, les cognitivistes comme Ausubel, et Carroll (1971) pour les langues, avancent un nouveau modèle d’explication de l’apprentissage. Encore pratiquée aujourd’hui, cette approche beaucoup plus souple, a été appliquée à l’enseignement des langues. Elle a été perçue comme une tentative de moderniser l’approche traditionnelle en utilisant certaines lignes de force de l’approche structuro-behavioriste.

La nouvelle approche se fondait sur les principes psychologiques suivants: pour comprendre l’apprentissage, il faut tenir compte de la structure cognitive de l’apprenant, la structure cognitive étant le système des connaissances organisées en catégories de concepts ou en d’autres termes, l’ensemble du monde intérieur du sujet, sa «théorie du monde dans la tête», comme l’a dit Smith (1971). Pour les cognitivistes l’habileté à comprendre, à saisir un message, se trouve au cœur même de toutes les activités de communication et d’apprentissage, et l’apprenant (avec son style cognitif particulier) en est l’élément principal. La nouvelle approche, appliquée à la didactique des langues, reprendra ces idées en insistant sur le fait qu’il faut sans doute créer des automatismes, mais qu’il ne faut pas négliger pour autant le phénomène de la compréhension, c’est-à-dire le traitement de l’information par l’apprenant en quête active de sens.

Dans la foulée, on enregistre également certains changements dans les recherches en linguistique, et on semble alors délaisser la forme des mots pour s’intéresser à l’étude de leur sens, à leur relation entre eux et à la compréhension du message. Cette insistance sur le contenu resitue le vocabulaire dans une autre perspective en lui attribuant un rôle essentiel dans l’étude de la langue et, parallèlement, l’écrit est aussi l’objet d’un regain d’intérêt.

Dans le cadre de cette nouvelle approche quelques théoriciens-praticiens  (entre autres, Chastain 1976) proposent une nouvelle démarche de lecture en langue seconde en insistant sur le fait que la recherche du sens doit être l’objectif principal. Ils suggèrent également que cet apprentissage se fasse au moyen d’une gamme de documents variés qui auront pour effet non seulement de motiver l’étudiant mais aussi de lui donner d’excellents moyens d’acquérir du vocabulaire.

On doit toutefois noter que les activités de lecture proposées en salle de classe, et cela jusqu’au début des années quatre-vingt, ne semblent pas vraiment refléter les nouvelles orientations de la recherche. C’est ce qui ressort d’un examen rapide de quelques ensembles pédagogiques proposés pour le français langue seconde (Découverte et création, Jian et Hester 1974; Le français international, niveau 5, deuxième version, Calvé et Godbout 1975; Le français international, niveau 6, Calvé et McNulty 1979).

Certes, les sections «lecture» figurent en bonne place, mais aucune attention particulière n’est accordée aux stratégies de compréhension du sens ni au caractère particulier des situations de lecture en langue seconde, et tout se passe comme si lire signifiait pouvoir répondre à un certain nombre de questions de compréhension portant sur l’ensemble d’un texte.

Malgré ces difficultés et en dépit du rôle un peu effacé qu’a eu à l’époque l’approche cognitive, le recul permet de voir la contribution qu’elle a apportée à l’enseignement des langues et à celui de l’écrit en particulier. Elle semble, entre autres, être à l’origine de ce vaste mouvement de centration sur l’apprenant et de l’accent mis sur le développement de la compréhension, c’est-à-dire de l’appropriation du sens d’un texte. C’est également grâce à ce mouvement que s’est amorcée la réflexion sur le rôle de l’écrit, réflexion qui a certainement aidé à préparer le terrain pour réhabiliter l’enseignement de la lecture.

L’approche communicative

La didactique des langues, qui traversait une certaine remise en cause des fondements des méthodes audio-orales et audio-visuelles, reçoit au début des années soixante-dix un apport théorique considérable avec les travaux de Hymes qui mettent un accent particulier sur les aspects sociaux du langage («On Communicative competence»). En 1975, le Threshold Level English sera publié et il ouvrira la voie à un autre ouvrage d’importance: Un Niveau-seuil, paru en 1976. De ces différentes recherches va naître l’approche communicative qui repose sur le principe que la langue est un instrument de communication, et surtout d’interaction sociale. Apprendre une langue, c’est apprendre à communiquer et désormais ce sont les besoins de communication de l’apprenant qui devront dicter les choix des pratiques pédagogiques ainsi que des contenus à présenter. Dans la salle de classe, cette quête de communication réelle va se manifester sous la forme d’un mouvement vers l’authenticité. Pour ce qui est des contenus, on va en effet privilégier les documents authentiques, c’est-à-dire non pas ceux qui ont été spécialement préparés pour la salle de classe mais plutôt ceux qui apparaissent les plus susceptibles de servir efficacement la communication. Nous aborderons la notion d’authenticité au chapitre 6. Une publication sur ce sujet est également mentionnée en bibliographie (Duplantie 1986).

La diversité des besoins des apprenants conduit alors à s’interroger sur la place de l’écrit dans l’enseignement des langues. L’écrit va commencer à prendre de plus en plus d’importance, importance que l’approche cognitive avait d’ailleurs tenté de lui reconnaître. Cette réhabilitation de l’écrit, et en particulier de la lecture, ne signifie pas pour autant un retour aux méthodes classiques d’enseignement de la lecture; au contraire, on insiste maintenant sur le fait que l’acte de lire s’inscrit dans un processus de communication au cours duquel le lecteur reconstruit un message à partir de ses propres objectifs de communication. Un premier constat s’impose alors: les pratiques de lecture, comme toutes les pratiques de communication, mettent en jeu une compétence complexe aux composantes multiples: composantes de maîtrise linguistique, textuelle, référentielle, situationnelle, etc.

Il n’est donc plus question d’enseigner l’écrit comme on le faisait autrefois, et les changements se concrétisent par l’apparition de matériels pédagogiques (propositions méthodologiques et manuels de classe) plus spécifiques, qui n’ont pas l’ambition de prendre en compte tous les besoins des apprenants. Dans le domaine de la méthodologie, en particulier, Situations d’écrits (Moirand 1979) a certainement représenté une étape très importante en proposant différents types de pratiques non linéaires pour l’apprentissage de la lecture en français langue seconde. Sans entrer dans les détails, on peut énoncer de façon schématique quelques-uns des points essentiels de l’ouvrage. Parmi les situations d’écrits, l’auteur souligne d’abord le rôle que peut jouer la presse, et énonce certaines propositions méthodologiques pour la lecture des textes informatifs. Du côté de cette pédagogie de la lecture, Moirand propose une démarche qui se décomposerait en deux phases: au tout début, il pourrait y avoir une première série de balayages de l’ensemble du texte, ce qui permettrait aux apprenants d’accéder au sens général, d’avoir une idée globale du contenu à partir de la reconnaissance d’indices porteurs de signification (titre, sous-titres, images, etc.). Cette première phase pourrait ensuite se poursuivre par une analyse plus fine des régularités d’ordre formel (articulateurs rhétoriques, éléments anaphoriques comme les pronoms, les adjectifs possessifs, démonstratifs, etc.), d’ordre thématique (données relatives à l’organisation du discours pour un domaine de référence particulier), d’ordre énonciatif (données relatives à la dimension pragmatique du texte, par exemple: qui écrit? pour qui? où? quand? etc.). Ces propositions méthodologiques ont été d’ailleurs mises en pratique pendant quelque temps pour l’enseignement de la lecture dans les cours de langues.

Le mouvement des idées n’est pas toujours parfaitement rectiligne ni limpide et ce rapide retour sur quelques approches aurait pu nous convaincre qu’en didactique des langues rien n’est jamais définitif, rien n’est acquis ni démontré une fois pour toutes. Pourtant, en y regardant d’un peu plus près, ces approches, et plus particulièrement les approches cognitive et communicative, nous ont légué de précieux apports. Retenons en particulier l’importance qu’elles ont accordée à la pédagogie de la lecture en redéfinissant ainsi son objectif principal: conduire l’étudiant à la recherche du sens et en redonnant à ce dernier un rôle clé dans son apprentissage. En effet, il faut désormais tenir compte des ressources de l’apprenant en encourageant sa participation, en misant sur ses connaissances et en lui faisant prendre conscience de certaines stratégies à adopter dans la lecture de textes pour accéder à la compréhension des messages. La voie est ainsi ouverte pour assurer des conditions d’apprentissage plus favorables.


DEUXIÈME PARTIE

Essai de synthèse


C H A P I T R E  2

La lecture en langue maternelle

A) La perception visuelle

Comment l’œil déchiffre-t-il un texte ? La plupart des auteurs s’accordent pour affirmer que c’est Javal qui serait le premier à avoir abordé cette question au début du XXe siècle. Dans Psychologie et lecture de l’écriture (1905 ; cité par Richaudeau 1969 :19), Javal décrit ainsi les mouvements des yeux et la prise d’information visuelle :

« Dans un important travail exécuté par M.
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