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La présente entrevue a été réalisée

lors du passage a@ Montréal, en Mai
1991, de Michel Fayol qui avait
alors donné quatre conférences sur
différents aspects reliés & 'apprentis-
sage de la compréhension et de la
production de textes. Michel Fayol est
actuellement directeur d'un labeora-
toire CHNRS a I'Université de Dijon en
France (L.LE.A.D ) et son activité de
recherche a été trés
intense au cours des
quinze derniéres
années comme en
témoigne sa biblio-
graphie. Il est
intéressant de noter
également qu’avant
de s’engager dans
une carriégre de
chercheur, Michel

Fayol a été ensei-

gnant et inspecteur
départemental pendant de nombreu-
ses années. Cette expérience anté-
rieure atteste de sa compréhension
intime de la réalité de l'enseignement
et donne d'autant p'u-!. de cradibilité
@ son appréciation de |'importance et
de la pertinence de la psychologie
cognitive pour l'instruction, comme il
le précise dans la suite de I'entrevue.
Mous avons le plaisir de connaitre
Michel Fayol depuis plusieurs années
maintenant et nous avons souhaité
partager ce privildge avec les lecteurs
de Québec Frangais é un moment od
I'on parle de plus en plus de paycho-

logie cognitive, au Québec.
== ]
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Durant potre séfotur pParmif nous,
VoS dyvez présentd guialre corm-
munications touchant gualre ds-
Ppects différents du traiftement du
langage. Il n'est pas fréguent de
vafir un cherchewur approfondir
des problématiques en apparence
arssi différventes et aussi larges
e la comprébension et la pro-
duction de récits, le traftement de
la ponctuation et des connecteurs
dans (a production de textes, la
comprébension en lecture el la
cenmmifrrébension de problémes mia-
thématigues. Quels llens établis-
sez-vons entre ces différentes
problématigques ? Quelles sont les
GUestions Communes sous-ja-
centes a ces différentes proble-
rrcilicprees 7

Michel Fayvol

En fait, tous les thémes abor-
dés traitent du langage €crit.
J'aurais pu également, si on me
I'avait demandé, aborder les ques-
tions relatives au nombre, a son
acquisition et a son utilisation par
I'enfant et par 'adulte (Fayol,
1990). Pourquoi ces themes ?
Qu'ont-ils de commun? Cest tres
simple : tous ont trait au traite-
ment par I'étre humain de syste-
mes symboligques €crits (mots,
chiffres, données etc.). Tous ame-
nent donc a soulever, en produc-
tion comme e€n comprehension,
les problemes relatifs a I'(éven-
tuel) impact des modalités de
codage de l'information sur la ma-
ni¢re dont celleci est abordée,
encodée, transformée, voire stoc-
kée par le systeme cognitif hu-
main. J'ai toujours été fasciné par
cette question. Ce type de pro-
bléme est tres difficile a aborder

avec les items lexicaux. En revan-
che, il est (relativement) plus fa-
cile a considérer avec certains
microsystémes —la ponctuation,
les connecteurs, les chiffres... —
dont on peut contrdler la variété,
la fréquence, ctc. .

Est-ce la raison pour laguelle, dans
ros recherches, vowus vous distin-
Fuer particuliérement, comme
psychologue ['entends, par l'inté-
rét e vous accorvdez aie vdle des
rrarguetirs linguisticgees dans la
comprebension et la production
de textes 7

Michel Favol

Effectivement, le choix de
paradigmes « clos » ( temps ver-
baux, ponctuation...) permet une
meilleure délimitation des proble-
mes que le travail sur des
paradigmes ouverts ( lexique, par
exemple ). Un certain nombre de
questions ne se posent pas : les
sujets connaisscnt toutes ces
marques ; I'acceés a ces marques
ne souléve pas de difficulté. Donc,
du point de vue du chercheur,
I'étude de telles marques présente
des avantages certains.

Par ailleurs, du point de vue
plus « pédagogique » il apparait
que ces paradigmes linguistiques
ont toujours €t€ traités de maniére
tres particuliere dans 'enseigne-
ment. De fagon un peu caricatu-
rale, je dirai gu'on enseigne les
aspects formels (la conjugaison,
I'éventail de signes de ponctua-
tion...) mais plus rarement, en tout
cas, plus sommairement, les as-
pects fonctionnels. Il s'ensuit que
ceux-ci font I'objet d'un appren-
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tissage incident trés dépendant
des exemples — en nature et €n
fréequence — auxquels I'enfant
(ou l'apprenant) est confronté,
Consécutivement, des errements
se produisent dans 1'acquisition et
dans la stabilisation des connais-
sances. Ainsi, la fréquentation de
textes « naturels » par exemple, les
comptes rendus de faits divers
dans les journaux- rend trés ardue
et trés précaire 'extraction des
conditions d'emploi des formes
verbales, notamment du passé.
Ces formes, complexes en fran-
¢ais, restent ainsi mal maitrisées
encore a une phase avancée de la
scolarité. De la, la nécessité de se
pencher sur les mécanismes de
leur fonctionnement ct de leur ac-
quisition pour essayer de proposer
aux enseignants des modalités
d'intervention (quels exemples
utiliser ? quels exercices propo-
scr ? quelle progression €ta-

blir # ...).

Enfin, pour revenir a une pers-
pective plus fondamentaliste, ces
marques, a la différence du lexi-
que ( au sens banal ), n'ont sou-
vent pas de « référence » claire. A
quel signifié correspondent ef ? le
point virgule ? I'imparfait ? Redou-
tables questions. Une fagon de ré-
pondre consiste a considérer
qu'on a la affaire a des marques
donnant des indications de traite-
ment (la proposition qui vient
doit-clle €tre traitée en relation
avec la précédente ? l'idée déve-
loppée est-clle achevée ? faut-il
faire particulicrement attention a
tel ou tel aspect? ). Dés lors, on
retrouve un probleme classique:
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celui du langage ( écrit ) comme
outil de communication ( et pas
seulement de représentation )
comportant des paradigmes spéci-
fiques plus particulierement adap-
tés a la gestion des opérations
mentales. On rejoint la des proble-
mes d'énonciation (Benvéniste,
Culioli, Weinrich...) jusqu’alors
relativement mal traités par les
psycholinguistes.

Vos recherches s'inscrivent dans
le cadre de la psychologie co-
egnitive, bien gu'elles chevauchent
sur d'autres disciplines, notam-
rent la linguistique. Pouvezr-vous
rnous sitieer guels sont les apports
les plus importants de la psycho-
fogle cognitive dans le domaine
du langage 7

Michel Favol

Il me semble que la psycholo-
gie cognitive apporte a I'étude du
langage unc dimension dynami-
que. Elle sc préoccupe de saisir les
meécanismes sous-jacents a la com-
préhension et a la production; ces
mécanismes gui font qu'inévita-
blement les langues évoluent avec
le temps. En effet, un des problé-
mes fondamentaux que pose le
traitement du langage a trait a
I'évolution. Or, celle-ci tient en
partie au fait que notre systeme de
production du langage nous
ameéne, pas rés souvent mais as-
sez fréquemment, & commettre
des erreurs. La plupart s'oublient
ct sont corrigées. D’autres devien-
nent peu a peu de nouvelles ré-
gles. 11 me semble que ce que la
psychologie cognitive apporte
d’essentiel ¢’est cela: la mise en
évidence du fonctionnement d'un
systéme de traitement relative-
ment imparfait, susceptible de
produire des erreurs mais surtout
capable de s’adapter en les corri-
geant ou en les conservant si leurs
caractéristiques conviennent
micux, du point de vue du traite-
ment, aux coniraintes cognitives
qui pesent sur nos capacites,

Votre curriculum vitae révéle éga-
lement gue vous venex du milien
de l'enseignement et gue vous y
avez d'ailleturs towjours certaines
altaches. Comme vous le savez
pevt-dtre, on parie beaucowp d afr-
Proches cognitives au Québec, ces
derniers temps. A la fumiére de
vos expértences dans l'enseigne-
ment et de vos recherches, com-
mient VOYez-UONS Ce NOUDedld Cotl-
rant 7 En guol la psychologie co-
gnitive peut-elle contribuer a dé-
veloppement des pratigues d'en-
seigrienient ?

Michel
Fayvol

Je crois qu'on a
intérét a considérer
que la psychologie
cognitive est a 1'ins-
truction (¢t non a
I'éducation... qui
souleve d'autres
questions) cc que
la biologic est a la
médecine : une

science d'appui,
fondamentale mais instrumentale
Il n'appartient pas a la psychologie
cognitive scule de fixer les objec-
tifs de I'instruction. Cela reléve en
partie du politique. En revanche,
une fois ces objectifs délimités -
sous réserve qu'ils soient suscepti-
bles d’'étre atteints- la psychologic
cognitive peut intervenir pour ai-
der a batir des progressions ( cur-
ricula ), a définir des activités et
des exercices, a déterminer les
obstacles etc... C'est dire qu'elle
a, a mes yeux, un role cl€ a jouer
mais qu’clle ne doit, en aucun cas.
imposer ses propres objectifs.
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Daris 'une de vos conférences

vous aver tniroduil une distinc-
tion extrémement fmporiante
ertre ce gue 'on pourrail appeler
les processus de bas niveau et les
Processus de baut nivean en lec-
ture ef vous aver laissé entendre
e les premiiers Staient essen-
tiellernent automaltigiies alors guie
fes seconds nécessitaient un con-
trafe cornscient. Pourrtez-vous ré-
sumer volrve pensée a ce sujet et
nowus dive en guol cette distine-
tion peut étre importante poir
lerniseignernteril/ap-
prentissage de la
fecture 7

Michel
Favol

Si la lecture —
comme le langage
oral — ne compor-
tait pas des proces-
sus automatiques
tres rapides et trés
cfficaces, nous nc
parviendrions pas a
lire efficacement.

Nous aurions de-
puis longtemps renonce, compte
tenu du cout cognitif. En fait, ces
processus nous liberent, méme si
de temps en temps, ils nous ame-
nent a faire des erreurs (cf. ques-
tion 2). Ils permettent d'expliquer
que nous identifions tres rapide-
ment les mots connus, que Nous
calculons treés vite les références
des pronoms, etc. Toutefois, cecla
ne fonctionne « idéalement » que
dans la mesure ol nous somMmes
confrontés a des textes traitant de
domaines que nous connaissons et
dans la mesure ou nous maitrisons
bien les processus en cause. Des
que nous traitons de connaissan-

ces relativement nouvelles, ou que
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le traitement requiert 'application
de processus gque nous ne maitri-
sons pas, comme c'cst le cas la
plupart du temps pour les appren-
tis-lecteurs, nous devons faire ap-
pel a des processus de haut niveau
(analogies, analyse, synthese...) et
a des processus de gestion du trai-
tement de l'information ( proces-
sus metacognitifs ) qui nous per-
mettent de faire les liens nécessai-
res avec Nnos connaissances anteé-
rieurcs ¢t de controler consciem-
ment nos processus de traitement.
Comme dans de véritables situa-
tions de lecture, surtout en con-
texte scolaire ou un des buts de la
lecture est I'apprentissage de con-
naissances nouvelles, la compre-
hension en lecture fait le plus sou-
vent appel a l'interaction entre ces
deux types de processus, C'est sur
ces interactions que devraient étre
fondées les approches d'enseigne-
ment de la lecture.

Fertez-vous Ia méme distinction
eritre processus de bas et de bart
niveawn par rapport a la produc-
tion de textes ?

Michel Fayvol

Bien sur! 11 va de soi que la
production écrite peut, tout
commec la lecture €tre cnvisagée a
partir des « bas » et/ou des « hauts
niveaux ». Depuis un certain
temps, €n recherche, ce sont les
processus de hauts niveaux qui
sont privilégic¢s. On s'est princi-

de conceptualisation et d'organisa-
tion de textes ( plans de textes;
superstructures... ), cela relative-
ment i la production €crite. 11 est
intéressant de constater que, par
contraste, les chercheurs ¢tadiant
la production orale ont plutét
abordé les problémes linguistiques
(lexicalisation...). Les choses sont
en train de se modifier.
Aujourd’hui, I'étude des processus
de bas niveaux vise une double
préoccupation cherchant a tenir

compte en méme temps de
I'interaction entre les deux ni-
d'une part,
déterminer les contraintes qui pe-
sent sur les processus de bas ni-
veaux ( par exemple : le débit
¢crit ou les difficultés orthographi-
ques... )} ; d’autre part, envisager,
dans le cadre d'une conception
générale du producteur de texte

veaux de processus ;

vu comme disposant de capacités
limitées de traitement de 'infor-
mation, comment les contraintes
sur les bas niveaux peuvent géner
la gestion des activités de haut ni-
veau. Ces questions sont encore
rarement abordées, Elles vont
I'étre massivement dans les années

a venir.

Vs premiéres recherches ont
prorté sur le récit ¢ Fayol, 1987 ) et
UO1ES SAves sans doute gue ce ype
de recherche a eu une influence
directe sur lenseignement. Au-
Jereerdd Freed,
Srancais fntégrent un enseigne-

les pfrrogrammes de

ment systématigue du schéma de
récil. Contment voyer-vos ce type
d’applicartion 7 Petl-on vrafmient
améliorer la comprébension et la
Production de textes par un ensei-
gnemernt systématigue des sche-
mas de textes 7 5t owud, y mettriez-
vors guelgues conditions ?

Michel Favol

Je crois qu’'il faut clairement
distinguer entre deux types (classi-
ques) de connaissances: les con-
naissances déclaratives ( i.c. fe sa-
voir gue..) et les connaissances
procedurales ( i.e. le savoir-
JSaire ). Concernant 'utilisation
des acquis de la recherche relative
au récit, cette distinction est fon-
damentale. 5i 'enseignement de-
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veloppe uniquement des connais-
sances de type déclaratif organisa-
tion canonique du récit; dénomi-
nation des catégorics; mises en
évidence des relations ctc. il ris-
que d'introduire un formalisme de
plus dont l'intéret, au moins dans
les classes élémentaires, est trés
discutable. C'est un peu M.
Jourdain ¢ ici I'éleve ) découvrant
qu'il s'exprime en prose (ici pro-
duit des recits). La belle affaire !
Le probleme, du point de vue de
I'enseignement se situe en fait sur
le versant procédural, ou du sa-
vofr - fafre. 1l s'agit d'amener cer-
tains enfants a construire des re-
cits plus complets, micux organi-
s¢s, plus complexes, etc.. Des lors,
la prise de conscience du

« schéma narratif » ne constitue
qu'une phase — sans doute plus
breve et plus formelle — destinée
a induire un travail sur la gestion
par l'éléve de ses propres produc-
tions. En somme, les activites de
tri de textes, d’analyse de textes...
qui mettent 'accent sur les as-
pects declaratifs ne constituent
qu'une phase prealable. L'atilisa-
tion des acquis a des fins
procédurales reste I'objectif ma-

jeur.

Vores étes 'un des chercheurs les
plus actifs dans le domaine de la
comprébension et de la produc-
tion de textes deprais 15 ans. Vous
avezr pu froluer le domaine et
l'on salt ftous que c'est un do-
miaine gl a fvolué extrémement
rapidement durant ce ftemps.
Quels sont d'aprés vous les choses
fes plus importarites gue 'on aft
apprises et guelles sont les gues-
tions les plus importantes gl se-
ront posées dans les anndes a
vernir?
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Michel Fayvol

La réponse me parait simple.
L'évolution la plus marquante ct la
plus fructueuse a trait a la générali-
sation de l'approche « ¢n temps
réel ». En lecture, comme en pro-
duction écrite, le recours simul-
tané a des technologies sophisti-
guées permettant des mesures tres
précises ( temps de lecture en
millisecondes, étude des mouve-
ments des yeux durant la lecture )
¢t a des théories puissantes ( théo-
ries de l'activation/inhibition ) a
rendu possible I'étude des proces-
sus de production et de compré-
hension de textes en cours de trai-
tement et non plus seulement a
posteriori ce qui a permis, entre
autres, d'isoler les phénoménes de
traitement proprement dit des
phénomenes de mémoire, C'est
aussi le recours a ces meéthodes
cxtrémement controlées qui a per-
mis de mettre en évidence les
interactions entre les processus de
hauts ct de bas niveaux de méme
que le réle des processus de ges-
tion du traitement ( processus
métacognitifs ). Les résultats ainsi
obtenus ont permis de formuler
de nouvelles questions, de
reformuler certains problemes et
de favoriser un rapprochement
entre des domaines jusqu’alors
trés éloignés : neuropsychologie,
psycholinguistique, intelligence
artificielle..., qui ont tous contri-
bué a une meilleure compréhen-
sion des phénomeénes langagiers.

Il ne fait, a mes yveux, aucun
doute que cette tendance va durer
ct s¢ généraliser. Il me semble
qu'elle apporte et qu'elle appor-
tera un éclairage nouveau aux pro-
blémes de diagnostic, de
remediation et de prévention des
difficultés d’apprentissage de
méme qu’aux problémes de ges-
tion du langage. Tout va aller sans
doute trés vite dans les 20 années
a4 venir, notamment €n ce qui con-
cerne 'apprentissage. Ainsi la psy-

chologie cognitive pourra appor-
ter des indications de plus en plus
précises quant aux approches
d'ensecignement a développer
pour favoriser I'apprentisage des
processus de traitement du lan-
Bage.
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