C.P. : Votre introduction sur le monde
actuel percu comme « espace de crise »
et « temps de désarroi » est troublant
compte tenu de la crise financiére avé -
rée qui s'est déclenchée dernierement...
les américains n’auraient jamais autant

lu quaprés la crise de 1929, quelles
possibilités ont actuellement les livres

et les mots face aux devises et aux lois
du marché ?

M.P. : Qui, jai écrit cela au cours de I'an-
née 2007-2008, sans savoir qu'allait se
déclencher une crise d’'une telle ampleur.
Apparemment, il se passe actuellement un
peu la méme chose qu'apres la crise de
1929. Sij'en crois un article récent du New
York Times, aux Etats-Unis, la fréquenta-
tion des bibliothéques aurait augmenté tres
rapidement ces derniers mois. En
Espagne, comme titrait Le Monde du 27
mars dernier, « C'est la crise : les restau-
rants ferment, les librairies ouvrent ». En
France, la tendance serait la méme. Du
reste, c'est vrai aussi d'autres pratiques
culturelles: Le Monde du 11 janvier titrait en
premiére page : « Films, expos... La cul-
ture ne connait pas la crise » et plus loin :
« En période de crise, la culture est un
refuge pour les Francais ». Cinémas, théa-
tres, festivals, opéras, expositions auraient
connu une croissance des entrées ces der-
niers mois, et a la fin de I'année, on aurait
vendu plus de livres que l'année précé-
dente a la méme période.

Ce n'est pas seulement un « refuge ».
Beaucoup de gens n'ont pas envie d'étre
réduits a étre adaptés ou inadaptés a un
univers productiviste qui, de surcroit, se
révele chaque jour plus absurde.

C.P. : Vous parlez du désir de lire et de la
possibilité de le découvrir au travers
d’'une personne, un « passeur » auquel
on s'identifierait ; vous ajoutez aussi
gue les enfants a qui 'on n'a pas lu de
livres ou de contes auraient plus de dif -
ficultés a accéder aux pratiques de lec -
ture... en considérant les enjeux actuels
de I'apprentissage de la lecture en école
primaire en France, ne sommes-nous
pas davantage du c6té d’'une contrainte
accablante pour I'enseignant comme
pour I'éleve, que de celui d'un acces a
un « droit » a la littérature et & ses res -
sources ?

M.P. : Je n'ai jamais travaillé sur I'appren-
tissage de la lecture, pas plus que je n'ai
mené de recherches au sein de I'école. En
revanche, ceux que j'ai écoutés m'en ont
parlé. Trés souvent, ils ont la dent trés dure
envers I'école dont ils disent qu'elle les
aurait dégodtés de lire. Et il y a probable-
ment une contradiction irrémédiable, ou
une tres difficile conjonction, entre la
dimension clandestine, rebelle, éminem-
ment intime de la lecture pour soi, avec sa
forte composante d’appropriation, et les
exercices faits en classe. Entre la réverie
d’'un enfant construisant un sens et la sou-
mission a la lettre. Entre le plaisir immédiat
et la confrontation a des textes difficiles. Et
pour le professeur, parfois, entre cceur et
raison.

Pourtant, au cours des entretiens, quelque
chose m'a frappée : ces jeunes si critiques
envers |'école, évoquaient au détour d’'une
phrase un enseignant qui avait su trans-
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mettre sa passion, sa curiosité, son désir
de lire, de découvrir. Il avait méme quel-
quefois fait aimer des oeuvres difficiles, exi-
geantes. Aujourd’hui comme en d'autres
époques, si I'école a tous les défauts, tel
enseignant est doté de I'habileté d'intro-
duire a un autre rapport avec les livres que
celui du devoir culturel, de l'obligation aus-
tere ; de susciter I'enchantement, mais
aussi le besoin de penser, quand il ou elle
élabore devant les enfants une pensée
vivante, en mouvement, plutét que d’appli-
quer une grille.

Il reste que beaucoup d’enfants ou d’ado-
lescents ont une attitude trés ambivalente
envers la culture écrite, particulierement
dans les milieux les plus exposés aux
crises actuelles. Et la lecture les rebute,
notamment les gargons qui y voient un
« truc de filles » ou de « pédés », associé
a l'obligation, I'numiliation, I'échec, I'ennui.
Tout comme ['école, les livres sont pour
une partie d'entre eux les figures d'une
autorité ennemie, voire colonisatrice, qui
les exclut : le savoir formalisé et la culture
écrite glissent sur eux sans les atteindre.
Toutefois, s'ils rejettent les livres et I'écrit,
ces garcons pensent qu'il y a la un secret
dont ils sont privés. Je me souviens d'un
jeune chauffeur de taxi qui m'avait dit : « A
I'école, on cognait sur ceux qui aimaient
lire. Je crois qu'au fond, c’était de I'envie :
on se demandait ce qu'il pouvait bien y
avoir dans les livres. »

A cet égard, les expériences littéraires que
j’ai analysées m’'ont intéressée aussi parce
qgue leurs dispositifs, apparemment tres
simples, facilitent I'appropriation de la cul-
ture écrite dans des milieux qui en étaient
initialement éloignés. La plupart de celles
gue j'ai étudiées se déroulent, a intervalle
régulier, dans des espaces de liberté, sans
notation ni contréle, ou du moins sans
souci d'une rentabilité scolaire immédiate
ou de résultats quantifiables. Leur ambition
est culturelle, et non strictement pédago-
gique ou thérapeutique.

On en revient a cet « art » des médiateurs
dont on parlait tout a I'heure. Un art qui est
d'abord celui de I'accueil, de I'hospitalité :
la disponibilité profonde du médiateur, sa
confiance dans les capacités et la créativité
de chacun, semblent la décisives. Dans
ces lieux collectifs, les rythmes, ou les cul-
tures, ou les appartenances propres aux
uns et aux autres sont respectés, et chacun
est considéré comme un sujet a qui est
témoignée une écoute singuliere. Les
énoncés des enfants ou des adolescents
sont regus, valorisés, alors que dans un
cadre scolaire classique, I'enseignant a
plutdt tendance a repérer ce qui ne va pas
dans la production orale ou écrite d'un
éleve. Ces jeunes sont méme fréquem-
ment sollicités, et formés, pour devenir a
leur tour des passeurs de livres pour d’'au-
tres.

L'art des médiateurs, c’est aussi une qua-
lité de présence, une capacité a étre la
avec son corps, son énergie. lls recourent
beaucoup a l'oralité, a la voix qui fait vivre
les textes, au regard qui va de 'un a l'autre
des participants. L'art des médiateurs, c’est
encore une aptitude a s'interroger sur soi-
méme : ceux qui sont engagés dans ces
programmes ont pensé leur propre par-
cours, leur propre relation aux livres ; ils
observent de fagon fine de ce qui se passe
pendant les séances, élaborant leur

réflexion par I'écriture ou la confrontation
avec d’autres qui pratiquent le méme art ou
travaillent avec une approche différente.
Pour ceux qui grandissent dans des milieux
initialement éloignés de la culture écrite,
peut-étre y a-t-il la un préalable indispensa-
ble a tout véritable apprentissage. Et un
moyen de réconcilier avec I'écrit ceux pour
qui les livres sont les figures d'une autorité
ennemie. lls ne deviendront pas forcément
de grands lecteurs, mais les livres ne les
rebutent plus, ne les effrayent plus. Ce
n'est évidemment pas magique, mais par
ce biais I'appropriation de la culture écrite
devient quelquefois désirable et elle est
facilitée.

Propos recueillis par Frédérik GUINARD

Michéle PeTiT est anthropologue au
LADYSS (CNRS, Université Paris I)

-

\_

ntroductio n

L'activité de compréhension en lec-
ture est une activité de tous les jours
et de tous les instants, avec des objec-
tifs pour le lecteur qui souvent diffe-
rent, allant du plaisir pur pour sa
détente, e.g., la lecture d’'un roman, ou
pour son information — dans le cas
d’'un article de journal — a un désir
plus proprement ciblé sur I'apprentis-
sage ou l'application de connais-
sances, comme par exemple, la com-
préhension d’'une consigne, ou celle
d’'un énoncé de sujet d’examen. Dans
ces derniers cas, l'objectif de lecture
est de répondre de maniere adaptée,
soit par une action (i.e., mettre en
application la consigne), soit par une
réponse de nature linguistique (i.e.,
répondre au sujet d’examen). Cette
activité de compréhension, qui semble
a priori simple pour des lecteurs avé-
rés et adultes, est néanmoins trés
complexe, car elle implique de pren-
dre en compte un ensemble de dimen-
sions lié d'une part, a linformation
source issue du texte (ou du discours
si nous sommes dans la représenta-
tion de loral) et d'autre part, aux
connaissances du lecteur/auditeur et a
certaines de ses caractéristiques (son
age, son expertise, son expérience,
etc.). Ces deux dimensions interagis-
sent pour conduire le lecteur/auditeur
a construire une représentation men-
tale cohérente de ce qui est présenté
et décrit.

L'objectif de cet article est de fournir
quelques éléments de réponse a tous
ceux qui sont intéressés par la
richesse et complexité de cette activité
de compréhension, en précisant la
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nature de la représentation mentale
construite par le lecteur et en montrant
le r6le que peut jouer 'ensemble des
facteurs impliqués. La compréhension
n'est pas une activité dans laquelle le
lecteur projette « passivement » les
unités linguistiques a sa propre repré-
sentation. Al'inverse, la représentation
mentale en compréhension a une
nature dynamique et multidimension-
nelle. Ce dynamisme est lié au fait que
chaque nouvel élément du texte ou du
discours est constamment relié et
donc « mis a jour » aux éléments de la
représentation du lecteur. Ceci
implique un ajustement constant entre
les connaissances du lecteur, et les
informations du texte en cours de trai-
tement. La représentation construite
est également définie comme multidi-
mensionnelle. En effet, les informa-
tions issues du texte ou du discours
véhiculent nécessairement des infor-
mations de nature différente, la spatia-
lité, la causalité et I'’émotion sont
quelques exemples de dimensions a
prendre en compte. Enfin, la représen-
tation du lecteur se construit en inter-
action avec le monde dans lequel il vit
et qu'il se représente au travers de ses
différents sens (e.g., vision, audition,
...). En effet, les informations véhicu-
lées par le langage sont fortement
imprégnées de la perception que nous
avons du monde et de la maniéere dont
nous agissons sur les divers « indivi-
dus » et « objets » de ce monde. Le
lecteur/auditeur est, de par sa nature,
en lien avec l'environnement, et se
construit sa représentation de l'infor-
mation textuelle via cette interaction.

La natur e de la représentation men-
tale

Comment le lecteur se représente-t-il
la signification des mots présentés
dans un texte ? Que signifie compren-
dre un texte ou un discours ? Est-ce
simplement la capacité a le résumer ?
A le paraphraser ? A répondre a des
questions sur ce texte ? Quel est le
role des connaissances initiales du
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lecteur dans l'activité de compréhen-
sion ? Comment les informations tex-
tuelles interagissent avec les connais-
sances du lecteur pour aboutir & une
représentation mentale cohérente ?
En d’'autres termes, de quoi est consti-
tuée la représentation mentale du lec-
teur ou plus précisément, quels sont
les « objets » ou « éléments » consti-
tutifs de cette représentation ?

Comprendre est une activité qui
nécessite de prendre en compte les
caractéristiques du texte, en interac-
tion avec les caractéristiques de I'indi-
vidu, pour aboutir a la construction
d'une représentation mentale cohé-
rente en mémoire. Cette représenta-
tion mentale est communément appe-
Iée un modéle mental (JOHNSON-LAIRD,
1983), ou un modele de situation (VAN
Duk & KinTscH, 1983). Différents
modeles de représentation ont été
proposés pour définir la nature de
cette représentation les cadres
(Minsky, 1975), les schémas (ScHANK
& ABELSON, 1977), et les propositions
(KINTSCH & VAN DiJk, 1978) en sont les
principaux. Cependant, une des cri-
tiques principales par rapport a ces
unités  représentationnelles  est
gu’elles sont des unités logiques, sans
aucun lien avec la réalité physique de
I'environnement. La représentation
mentale, construite par un individu
« percevant » et « agissant » sur le
monde, ne peut donc étre détachée de
cet environnement, et certaines théo-
ries ont proposé que le modele de
situation soit analogue a l'état du
monde qu’il représente (JOHNSON-
LAIRD, 1983). Cette analogie a été défi-
nie en termes de scenarii (SANFORD &
GARROD, 1981) ; de catégories cogni-
tives de type états, événements, et
actions (Francols, 1991; MOLINARI &
TAPIERO, 2005; TRABASSO & VAN DEN
BROEK, 1985; ZWwWAAN, LANGSTON, &
GRAESSER, 1995) et plus récemment
en termes de représentations percep-
tives et motrices (BArsaLou, 1993,
1999; GLENBERG, 1997; ZwaAN, 2004).
Dans ce cadre, quel que soit le format
représentationnel adopté, la structure
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interne du modele de situation serait le
résultat de la capacité du lecteur a
percevoir les situations du monde réel.
Cette définition donnerait un réle cru-
cial aux connaissances « expérien-
tielles » du lecteur dans I'émergence
de la signification et de l'interprétation
du texte (voir SANFORD & GARROD,
1998). Elle impliquerait également
d’étre capable d'imaginer les proprié-
tés des individus ou les relations qu’ils
peuvent entretenir entre eux, mais
également de comprendre les rela-
tions entre les faits décrits localement
et globalement dans le texte. Ce point
est essentiel, car il permet de mettre
en avant une forte contrainte liée a la
construction de la représentation, le
fait que ces éléments soient reliés
d'une maniére cohérente dans la
représentation.

Représentation mentale en compré-
hension et cohérence

La cohérence a été montrée comme
étant fonction de différentes dimen-
sions, l'espace, la causation, la tem-
poralité, I'intentionnalité et les person-
nages décrits dans les récits ou les
romans avec leurs caractéristiques
(ZwAAN, LANGSTON, & GRAESSER,
1995). Avec cette vision de la cohé-
rence, le lecteur est supposé controler
des dimensions de la situation qui par-
ticipent au processus de compréhen-
sion. Par exemple, il a été largement
démontré que les lecteurs utilisent leur
« théorie naive » de la causalité pour
comprendre un texte et pour
construire une représentation mentale
cohérente de ce qui est décrit dans ce
texte. La causalité est vue comme un
composant “nécessaire” des modeéles
de situation. De la méme facgon, les
émotions sont cruciales dans les évé-
nements de la vie de tous les jours, et
interagissent avec les activités cogni-
tives des individus, et donc avec la
lecture et la compréhension.
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Comment le lecteur/auditeur établit la
cohérence — ou les niveaux de cohé-
rence de sa représentation ? La repré-
sentation mentale du lecteur est com-
posée d’entités, reliées entre elles, et
seule la pertinence assignée par les
lecteurs pour définir ces relations per-
met d’obtenir une interprétation “cor-
recte” du texte, et conduit a différents
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niveaux de compréhension ou de
cohérence. Cette vision de la compré-
hension est de nature dynamique : le
lecteur traite les informations tex-
tuelles au fur et @ mesure de sa lec-
ture, il “active” et “récupére” en
mémoire les relations pertinentes qui
constituent le cadre ou squelette de sa
représentation. Cette représentation
qui sera modifiée et enrichie tout au
long de la lecture est fonction de ses
connaissances antérieures et des
contraintes de la tache a réaliser (ou
de ses propres objectifs). A certains
moments du traitement, certaines rela-
tions seront renforcées alors qu'a
d’autres, elles seront mises en arriére-
plan bien que toujours présentes dans
la représentation (SANFORD & GARROD,
1981, 1998; VAN DEN BROEK, RISDEN,
FLETCHER, & THURLOwW, 1996). Cette
représentation peut donc étre vue a la
convergence de multiples sources
d’'information,  précisément, les
connaissances antérieures du lecteur
(en mémoire a long terme), les infor-
mations textuelles qui sont en cours
de traitement et l'information épiso-
dique qui n'est plus en mémoire de
travail (et qui porte sur les informa-
tions décrites dans le texte). Chaque
nouvel élément d’'information en cours
de traitement est apparié aux informa-
tions traitées antérieurement. La
représentation est graduellement mise
a jour et enrichie par ces différentes
sources et c'est ce qui constitue la
complexité de la représentation finale.
Les indices de récupération (leur
nature et leur pertinence) sont cru-
ciaux a ce point. Les connaissances
du lecteur et les nécessités de la tache
sont ce qui assigne la pertinence aux
informations a récupérer. Ce proces-
sus est dynamique, mis en place en
prenant en compte les aspects
contextuels (de haut niveau) et les
informations de surface (de bas
niveau), de telle maniére que les lec-
teurs peuvent modifier leur représen-
tation quand ils traitent un texte par un
rapide accés aux informations anté-
rieures du texte, mais également via
des anticipations et des attentes sur
les événements futurs qui les condui-
sent a produire des inférences ou a
faire des prédictions. Dans ce cadre,
la représentation du lecteur dépend de
différents niveaux de contraintes
(contextuelles et de surface) chacun
d’eux faisant continuellement appel a
la cohérence. Ma définition de la
représentation mentale met donc I'ac-
cent sur les aspects fonctionnels du
modele de situation (i.e., les relations
entre les unités). Ceci montre le role
crucial joué par [lactivation des
connaissances spécifiques et géné-
rales du lecteur dans I'émergence gra-
duelle de l'interprétation du texte.

Comprendre : une vision dyna-
mique du processus de lecture

A la différence du traitement des
phrases isolées ou les lecteurs éta-
blissent seulement une cohérence
locale (entre des unités adjacentes), le
traitement d'un texte requiert de
construire une cohérence locale et
globale. La cohérence globale
implique d’apparier l'information en
cours de traitement soit & I'information
du texte contenue en mémoire épiso-
dique, soit aux connaissances géné-
rales correspondant aux informations
stockées en mémoire a long terme.

De nombreuses recherches ont mon-
tré que les lecteurs étaient capables
de relier des unités adjacentes du
texte, mais également des unités dis-
tantes dans la structure de surface du
texte en établissant des connexions a
la fois locales et globales du texte
méme quand les connexions locales
existent. De plus, en attribuant un réle
crucial aux liens entre les unités d'in-
formations textuelles qui sont ou non
dans le focus attentionnel du lecteur,
et incluant ses connaissances anté-
rieures, il est évident que les différents
poids assignés par les lecteurs aux
relations entre les différentes sources
de connaissances jouent un role pré-
pondérant. Ces poids dépendent de la
situation du lecteur et du moment par-
ticulier dans le processus de lecture.

Ainsi, a chaque moment particulier
dans le processus de lecture, les rela-
tions n’ont pas toutes le méme niveau
d’'importance dans la représentation
mentale du lecteur, et la nature des
connaissances a laquelle le lecteur fait
appel dépend du type d’information
qui est dans le focus attentionnel a un
moment donné de la lecture. Cette
approche est cohérente avec une
vision dynamique du processus de
compréhension en lecture (SANFORD &
GARROD, 1998; ZWAAN & RADVANSKY,
1998). En effet, selon SANFORD &
GARROD (1998), quand le lecteur traite
un texte, il doit en premier identifier le
domaine de référence approprié (i.e.,
la situation initiale du texte) qui corres-
pond globalement a de quoi traite le
texte, puis il doit utiliser ce domaine
identifié pour interpréter le reste du
texte. Cette approche est soutenue
par I'existence d’'un appariement auto-
matique de scénario (SANFORD &
GARROD, 1981), ou les connaissances
des situations initiales des textes
constituent le scénario interprétation-
nel d'un texte. Selon cette approche,
les connaissances sont automatique-
ment activées et la cohérence de la
représentation mentale est atteinte par
I'activation de ces connaissances ini-
tiales. La pertinence n’est plus syno-
nyme de stratégie du lecteur, mais

contraint automatiquement les candi-
dats possibles pour établir la cohé-
rence textuelle (et la cohérence de la
représentation mentale).

Cette vision est également concor-
dante avec certaines caractéristiques
de modéles computationnels en lec-
ture comme le modéle de
Construction-Integration de KINTSCH
(1988) ; et le Modéle Landscape (VAN
DEN BROEK et al., 1996). Par exemple,
le modele de Construction-Integration
de KinsTcH (1988) permet la construc-
tion en temps réel de la représentation
mentale et fournit une description
étape par étape de la construction du
modele de situation jusqu’au moment
oU une intégration des informations se
produit, en lien avec les informations
textuelles et les connaissances anté-
rieures du lecteur. Cette intégration
conduit a I'émergence de la représen-
tation mentale du texte. Dans le
modele Landscape (VAN DEN BROEK et
al., 1996), l'activation en temps réel
des concepts déclenche la reconstruc-
tion ou reconfiguration de la représen-
tation globale, donnant aux relations
entre la représentation en temps réel
(on-line) et la représentation finale
(off-line) un poids crucial.

Vers une visio n intégrée du proces-
sus de compréhension

Mettre en avant les aspects fonction-
nels du modéle de situation (i.e., rela-

compte l'idée selon laquelle les repré-
sentations mentales devraient étre
analogues a la maniére dont les lec-
teurs font I'expérience du monde et
des situations du monde réel, fournit
des arguments pour le besoin d’autres
contraintes. Ces contraintes seraient
de nature biologique et “autorise-
raient” un niveau d'interprétation qui
nécessairement renforcerait le pouvoir
explicatif de toute théorie en compré-
hension du discours. Ainsi, une théorie
compléte de la compréhension doit
incorporer, d’'une maniére plus interac-
tive, les contributions des disciplines
comme la neuroscience cognitive et la
neuropsychologie. Ceci permettrait
d’avoir une approche fine, et de
maniére plus précise, une approche
biologiquement plausible, qui permet-
trait de décrire la complexité et la
richesse de cet “état mental” qui repré-
sente le niveau de compréhension
atteint par le lecteur. Un ensemble de
données issues de travaux récents sur
la relation entre compréhension du
discours et les programmes moteurs,
ainsi que sur la définition de la com-
préhension comme « simulation men-
tale », est cohérent avec cet argument
(voir BARsALou, 1999). Plus précisé-
ment, si certaines régions du cerveau
sont actives quand une tache ou
action spécifique est réalisée, les
mémes régions cérébrales devraient
également étre actives quand les lec-
teurs traitent des informations tex-

liere. De nouvelles voies d’études sont
donc a explorer pour non seulement
enrichir les modéles de compréhen-
sion et approfondir nos connaissances
sur le fonctionnement cognitif normal
en compréhension, mais également
pour rendre compte de la relation
entre fonctionnement cognitif et
régions cérébrales.
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