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La p résen te e n t r e v u e a été r éa l i sée 

lors d u p a s s a g e à M o n t r é a l , e n M a i 

1 9 9 1 , d e M i c h e l F a y o l q u i a v a i t 

a l o r s d o n n é q u a t r e c o n f é r e n c e s sur 

d i f f é ren ts aspec t s re l iés à l ' app ren t i s ­

s a g e d e la c o m p r é h e n s i o n e t d e la 

p r o d u c t i o n d e tex tes. M i c h e l Fayo l est 

a c t u e l l e m e n t d i r e c t e u r d ' u n l a b o r a ­

to i r e C N R S à l 'Un ive rs i té d e D i j o n en 

F r a n c e (L .E.A.D ) et son ac t i v i t é d e 

r e c h e r c h e a été très 

in tense a u cou rs d e s 

q u i n z e d e r n i è r e s 

a n n é e s c o m m e en 

t é m o i g n e sa b i b l i o ­

g r a p h i e . Il est 

in té ressant d e no te r 

é g a l e m e n t q u ' a v a n t 

d e s ' e n g a g e r d a n s 

une c a r r i è r e d e 

c h e r c h e u r , M i c h e l 

Fayo l a é té ense i ­

g n a n t et i nspec teu r 

d é p a r t e m e n t a l p e n d a n t d e n o m b r e u ­

ses a n n é e s . Ce t te e x p é r i e n c e an té ­

r i eu re at teste d e sa c o m p r é h e n s i o n 

i n t i m e d e la r éa l i t é d e l ' e n s e i g n e m e n t 

et d o n n e d ' a u t a n t p lus d e c r é d i b i l i t é 

à son a p p r é c i a t i o n d e l ' i m p o r t a n c e et 

d e la p e r t i n e n c e d e la p s y c h o l o g i e 

c o g n i t i v e p o u r l ' i ns t ruc t i on , c o m m e il 

le p r é c i s e d a n s la sui te d e l ' en t revue . 

N o u s a v o n s le p la i s i r d e c o n n a î t r e 

M i c h e l Fayo l d e p u i s p lus ieurs a n n é e s 

m a i n t e n a n t e t nous a v o n s s o u h a i t é 

p a r t a g e r c e p r i v i l è g e a v e c les lec teurs 

d e Q u é b e c F rança i s à un m o m e n t o ù 

l ' on p a r l e d e p lus e n p lus d e p s y c h o ­

l o g i e c o g n i t i v e , a u Q u é b e c . 

Rég ine PIERRE 

D u r a n t v o t r e s é j o u r p a r m i n o u s , 
v o u s a v e z p r é s e n t é q u a t r e c o m ­
m u n i c a t i o n s t o u c h a n t q u a t r e a s ­
p e c t s d i f f é r en t s d u t r a i t e m e n t d u 
l a n g a g e . I l n 'est p a s f r é q u e n t d e 
v o i r u n c h e r c h e u r a p p r o f o n d i r 
d e s p r o b l é m a t i q u e s e n a p p a r e n c e 
a u s s i d i f f é r en t e s e t a u s s i l a r g e s 
q u e l a c o m p r é h e n s i o n e t l a p r o ­
d u c t i o n d e réci ts , le t r a i t e m e n t d e 
l a p o n c t u a t i o n e t d e s c o n n e c t e u r s 
d a n s l a p r o d u c t i o n d e textes , l a 
c o m p r é h e n s i o n e n l e c t u r e e t l a 
c o m p r é h e n s i o n d e p r o b l è m e s m a ­
t h é m a t i q u e s . Q u e l s l i e n s é t ab l i s ­
s e z - v o u s e n t r e c e s d i f f é r e n t e s 
p r o b l é m a t i q u e s ? Q u e l l e s s o n t les 
q u e s t i o n s c o m m u n e s s o u s - j a ­
c e n t e s à ces d i f f é r en t e s p r o b l é ­
m a t i q u e s ? 

E M i - c l i e l F a y o l 
En fait, t o u s les t h è m e s abor­

dés t ra i tent d u langage écri t . 

J 'aura is p u éga lemen t , si o n m e 

l'avait d e m a n d é , a b o r d e r les ques ­

t ions relat ives au n o m b r e , à s o n 

acquis i t ion et à s o n uti l isat ion pa r 

l 'enfant et p a r l 'adul te (Fayol, 

1990) . Pou rquo i ces t h è m e s ? 

Qu'ont- i ls d e c o m m u n ? C'est t rès 

s imple : t o u s on t trait au traite­

m e n t p a r l 'ê t re h u m a i n d e systè­

m e s symbol iques écr i ts (mot s , 

chiffres, d o n n é e s e tc . ) . T o u s amè­

n e n t d o n c à soulever , e n p r o d u c ­

t ion c o m m e e n c o m p r é h e n s i o n , 

les p r o b l è m e s relatifs à l ' (éven-

tuel ) impac t des moda l i t és d e 

codage d e l ' informat ion sur la ma­

n iè re d o n t celle-ci est a b o r d é e , 

e n c o d é e , t ransformée , voi re stoc­

kée pa r le sys tème cognit if hu­

main. J 'ai tou jours é t é fasciné pa r 

c e t t e ques t ion . Ce t ype d e pro­

b l è m e est t rès difficile à a b o r d e r 

avec les i t ems lex icaux . En revan­

c h e , il est ( re la t ivement ) p lus fa­

cile à c o n s i d é r e r avec ce r ta ins 

mic rosys t èmes —la p o n c t u a t i o n , 

les c o n n e c t e u r s , les chiffres... — 

d o n t o n p e u t c o n t r ô l e r la var ié té , 

la f r équence , e t c . . 

Est-ce l a r a i s o n p o u r l aque l l e , d a n s 
v o s r e c h e r c h e s , v o u s v o u s d i s t i n ­
g u e z p a r t i c u l i è r e m e n t , c o m m e 
p s y c h o l o g u e j ' e n t e n d s , p a r l ' in té ­
r ê t q u e v o u s a c c o r d e z a u r ô l e d e s 
m a r q u e u r s l i n g u i s t i q u e s d a n s l a 
c o m p r é h e n s i o n e t l a p r o d u c t i o n 
d e t ex te s ? 

M i « . l u i F a y o l 
Effectivement, le c h o i x d e 

pa rad igmes « clos » ( t e m p s ver­

baux , ponc tua t ion . . . ) p e r m e t u n e 

mei l leure dé l imi ta t ion d e s p rob lè ­

m e s q u e le travail sur d e s 

pa r ad igmes ouve r t s ( l ex ique , p a r 

e x e m p l e ) . Un ce r ta in n o m b r e d e 

ques t ions n e se p o s e n t pas : les 

sujets conna i s sen t t o u t e s ces 

m a r q u e s ; l ' accès à ces m a r q u e s 

n e sou lève pas d e difficulté. D o n c , 

d u po in t d e vue d u c h e r c h e u r , 

l ' é tude d e tel les m a r q u e s p r é s e n t e 

des avantages cer ta ins . 

Par ailleurs, d u po in t d e v u e 

p lus « p é d a g o g i q u e » il appara î t 

q u e ces pa rad igmes l inguis t iques 

on t tou jours é t é t rai tés d e man iè r e 

t rès par t icu l iè re dans l 'enseigne­

m e n t . De façon u n p e u caricatu­

rale, je dirai q u ' o n e n s e i g n e les 

a spec t s f o r m e l s (la conjugaison, 

l 'éventai l d e s ignes d e ponc tua ­

t ion. . . ) mais p lus r a remen t , e n t ou t 

cas, p lus s o m m a i r e m e n t , les as­

p e c t s fonc t ionne ls . Il s 'ensui t q u e 

ceux-ci font l 'objet d ' u n a p p r e n ­
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tissage incident très dépendant 
des exemples — en nature et en 
fréquence — auxquels l'enfant 
(ou l'apprenant) est confronté. 
Consécutivement, des errements 
se produisent dans l'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 très ardue 
et très précaire l'extraction des 
conditions d'emploi des formes 
verbales, notamment du passé. 
Ces formes, complexes en fran­
çais, restent ainsi mal maîtrisées 
encore à une phase avancée de la 
scolarité. De là, la nécessité de se 
pencher sur les mécanismes de 
leur fonctionnement et de leur ac­
quisition pour essayer de proposer 
aux enseignants des modalités 
d'intervention (quels exemples 
utiliser ? quels exercices propo­
ser ? quelle progression éta­
blir ? ...). 

Enfin, pour revenir à une pers­
pective plus fondamentaliste, ces 
marques, à la différence du lexi­
que ( au sens banal ), n'ont sou­
vent pas de « référence » claire. À 
quel signifié correspondent et ? le 
point virgule ? l'imparfait ? Redou­
tables questions. Une façon de ré­
pondre consiste à considérer 
qu'on a là affaire à des marques 
donnant des indications de traite­
ment (la proposition qui vient 
doit-elle être traitée en relation 
avec la précédente ? l'idée déve­
loppée est-elle achevée ? faut-il 
faire particulièrement attention à 
tel ou tel aspect? ). Dès lors, on 
retrouve un problème classique: 

celui du langage ( écrit ) comme 
outil de communicat ion ( et pas 
seulement de représentation ) 
comportant des paradigmes spéci­
fiques plus particulièrement adap­
tés à la gestion des opérations 
mentales. On rejoint là des problè­
mes d'énonciation (Benvéniste, 
Culioli, Weinrich...) jusqu'alors 
relativement mal traités par les 
psycholinguistes. 

Vos recherches s ' inscrivent d a n s 
le cad re de la psychologie co­
gnitive, bien qu 'elles chevauchent 
s u r d ' au t res disciplines, no tam­
men t la linguistique. Pouvez-vous 
nous s i tuer quels son t les appor t s 
les p lus impor tan t s de la psycho­
logie cognitive d a n s le d o m a i n e 
du l angage ? 

M i t l u i F a y o l 
Il me semble que la psycholo­

gie cognitive apporte à l'étude du 
langage une dimension dynami­
que. Elle se préoccupe de saisir les 
mécanismes sous-jacents à la com­
préhension et à la production; ces 
mécanismes qui font qu'inévita­
blement les langues évoluent avec 
le temps. En effet, un des problè­
mes fondamentaux que pose le 
traitement du langage a trait à 
révolution. Or, celle-ci tient en 
partie au fait que notre système de 
production du langage nous 
amène, pas très souvent mais as­
sez fréquemment, à commettre 
des erreurs. La plupart s'oublient 
et sont corrigées. D'autres devien­
nent peu à peu de nouvelles rè­
gles. Il me semble que ce que la 
psychologie cognitive apporte 
d'essentiel c'est cela: la mise en 
évidence du fonctionnement d'un 
système 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 
mieux, du point de vue du traite­
ment, aux contraintes cognitives 
qui pèsent sur nos capacités. 

Votre cur r icu lum vitae révèle éga­
lement q u e vous venez du mtiieu 
de l 'enseignement et q u e vous y 
avez d 'ai l leurs toujours cer ta ines 
attaches. Comme vous le savez 
peut-être, on p a r l e beaucoup d'ap­
proches cognitives a u Québec, ces 
dern iers temps. À la lumière de 
vos expériences d a n s l 'enseigne­
m e n t et de vos recherches, com­
m e n t voyez-vous ce n o u v e a u cou­
r a n t ? En q u o i la psychologie co­
gni t ive peut-elle con t r ibuer a u dé­
veloppement des p r a t i q u e s d'en­
se ignement ? 

M i c h e l 
F a y o l 

Je crois q u ' o n a 

in térê t à cons idé re r 

q u e la psycho log ie 

cogni t ive est à l 'ins­

t ruc t ion (et n o n à 

l ' éducat ion. . . qu i 

sou lève d ' au t re s 

ques t ions ) c e q u e 

la biologie est à la 

m é d e c i n e : u n e 

sc ience d ' appu i , 

fondamenta le mais i n s t r u m e n t a l e 

Il n ' appa r t i en t pas à la psycho log ie 

cogni t ive seule d e fixer les objec­

tifs d e l ' ins t ruct ion. Cela re lève e n 

par t ie d u pol i t ique . En r evanche , 

u n e fois c e s objectifs dé l imi tés -

sous réserve qu ' i ls soient suscept i ­

b les d ' ê t r e at teints- la psycho log ie 

cogni t ive p e u t in te rveni r p o u r ai­

de r à bât i r d e s p rogres s ions ( cur­

ricula ), à définir des activités et 

des exe rc i ces , à d é t e r m i n e r les 

obs tac les e t c . . C'est dire qu 'e l l e 

a, à m e s yeux , u n rôle c lé à j oue r 

mais qu 'e l l e n e doit , en a u c u n cas . 

i m p o s e r ses p r o p r e s objectifs. 
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D a n s l 'une de vos conférences 
vous avez in t rodu i t u n e distinc­
t ion e x t r ê m e m e n t i m p o r t a n t e 
en t re ce q u e l 'on p o u r r a i t appeler 
les processus de bas n iveau et les 
processus de h a u t n iveau en lec­
tu re et vous avez laissé en tendre 
q u e les p remie r s é ta ien t essen­
tiellement au tomat iques alors que 
les seconds nécessitaient u n con­
trôle conscient. Pourr iez-vous ré­
s u m e r votre pensée à ce sujet et 
n o u s d i re en q u o i cette distinc­
t ion p e u t être impor t an t e p o u r 

l 'enseignement/ap­
p ren t i s sage de la 
lecture ? 

M U l u l 
F a y o l 

Si la lecture — 
comme le langage 
oral — ne compor­
tait pas des proces­
sus automatiques 
très rapides et très 
efficaces, nous ne 
parviendrions pas à 
lire efficacement. 
Nous aurions de­

puis longtemps renoncé, compte 
tenu du coût cognitif. En fait, ces 
processus nous libèrent, même si 
de temps en temps, ils nous amè­
nent à faire des erreurs (cf. ques­
tion 2). Ils permettent d'expliquer 
que nous identifions très rapide­
ment les mots connus, que nous 
calculons très vite les références 
des pronoms, etc. Toutefois, cela 
ne fonctionne « idéalement » que 
dans la mesure où nous sommes 
confrontés à des textes traitant de 
domaines que nous connaissons et 
dans la mesure où nous maîtrisons 
bien les processus en cause. Dès 
que nous traitons de connaissan­
ces relativement nouvelles, ou que 

le traitement requiert l'application 
de processus que nous ne maîtri­
sons pas, comme c'est le cas la 
plupart du temps pour les appren­
tis-lecteurs, nous devons faire ap­
pel à des processus de haut niveau 
(analogies, analyse, synthèse...) et 
à des processus de gestion du trai­
tement de l'information ( proces­
sus métacognitifs ) qui nous per­
mettent de faire les liens nécessai­
res avec nos connaissances anté­
rieures et de contrôler consciem­
ment nos processus de traitement. 
Comme dans de véritables situa­
tions de lecture, surtout en con­
texte scolaire où un des buts de la 
lecture est l'apprentissage de con­
naissances nouvelles, la compré­
hension en lecture fait le plus sou­
vent appel à l'interaction entre ces 
deux types de processus. C'est sur 
ces interactions que devraient être 
fondées les approches d'enseigne­
ment de la lecture. 

Feriez-vous la m ê m e dist inction 
ent re processus de bas et de h a u t 
n iveau p a r r appor t à la p roduc ­
tion de textes ? 

I V I i c l i e l F a y o l 
Bien sûr! Il va de soi que la 

production écrite peut, tout 
comme la lecture être envisagée à 
partir des « bas » et/ou des « hauts 
niveaux ». Depuis un certain 
temps, en recherche, ce sont les 
processus de hauts niveaux qui 
sont privilégiés. On s'est princi­
palement intéressé aux activités 
de conceptualisation et d'organisa­
tion de textes ( plans de textes; 
superstructures... ), cela relative­
ment à la production écrite. Il est 
intéressant de constater que, par 
contraste, les chercheurs étudiant 
la production orale ont plutôt 
abordé les problèmes linguistiques 
(lexicalisation...). Les choses sont 
en train de se modifier. 
Aujourd'hui, l 'étude des processus 
de bas niveaux vise une double 
préoccupation cherchant à tenir 

compte en même temps de 
l'interaction entre les deux ni­
veaux de processus : d'une part, 
déterminer les contraintes qui pè­
sent sur les processus de bas ni­
veaux ( par exemple : le débit 
écrit ou les difficultés orthographi­
ques... ) ; d'autre part, envisager, 
dans le cadre d'une conception 
générale du producteur de texte 
vu comme disposant de capacités 
limitées de traitement de l'infor­
mation, comment les contraintes 
sur les bas niveaux peuvent gêner 
la gestion des activités de haut ni­
veau. Ces questions sont encore 
rarement abordées. Elles vont 
l'être massivement dans les années 
à venir. 

Vos p r e m i è r e s recherches o n t 
p o r t é s u r le récit ( Fayol, 1987 ) et 
vous savez s ans doute q u e ce type 
de recherche a eu u n e influence 
directe s u r l 'enseignement. Au­
j o u r d ' h u i , les p r o g r a m m e s d e 
f r a n ç a i s in tègrent u n enseigne­
m e n t sys témat ique du schéma de 
récit. Comment voyez-vous ce type 
d 'appl icat ion ? Peut-on v r a i m e n t 
amél io re r la compréhens ion et la 
p roduc t ion de textes p a r u n ensei­
g n e m e n t sys témat ique des sché­
m a s de textes ? Si oui, y mettriez-
vous quelques condi t ions ? 

^ M i c h - e l F a y o l 
Je crois qu ' i l faut c l a i rement 

d i s t inguer e n t r e d e u x types (classi­

q u e s ) d e conna i s sances : les con­

na issances déclara t ives ( i.e. le sa­

vo i r que..?) e t les conna i s sances 

p r o c é d u r a l e s ( i.e. le s avo i r -

f a i r e ). C o n c e r n a n t l 'uti l isation 

des acquis d e la r e c h e r c h e relative 

au récit , c e t t e d i s t inc t ion est fon­

damen ta l e . Si l ' en se ignemen t dé-
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v e l o p p e u n i q u e m e n t d e s connais ­

sances d e t ype déclaratif organisa­

t ion c a n o n i q u e d u récit; dénomi ­

na t ion des ca tégor ies ; mises e n 

é v i d e n c e d e s re la t ions e t c . il ris­

q u e d ' in t rodu i re u n formalisme d e 

p lus d o n t l ' intérêt , au m o i n s dans 

les classes é lémenta i res , est t rès 

d iscutable . C'est u n p e u M. 

Jou rda in ( ici l 'é lève ) d é c o u v r a n t 

qu ' i l s ' e x p r i m e e n p r o s e (ici pro­

duit des réci ts) . La bel le affaire ! 

Le p r o b l è m e , d u po in t d e vue d e 

l ' ense ignemen t se s i tue e n fait sur 

le versant p r o c é d u r a l , o u d u sa­

vo i r - f a i r e . Il s'agit d ' a m e n e r cer­

tains enfants à cons t ru i r e d e s ré­

ci ts p lus c o m p l e t s , m i e u x organi­

sés, p lus c o m p l e x e s , e tc . . Dès lors, 

la pr i se d e c o n s c i e n c e d u 

« s c h é m a narratif » n e cons t i t ue 

q u ' u n e p h a s e — sans d o u t e p lus 

b r è v e et p lus formelle — des t i née 

à indui re u n travail sur l a g e s t i o n 

p a r l 'élève d e ses p r o p r e s p r o d u c ­

t ions. En s o m m e , les activités d e 

tri d e tex tes , d 'analyse d e textes . . . 

qu i m e t t e n t l ' accent su r les as­

p e c t s déclaratifs n e cons t i t uen t 

q u ' u n e p h a s e préa lab le . L'utilisa­

t ion des acquis à d e s fins 

p r o c é d u r a l e s res te l 'objectif ma­

jeur. 

Vous ê t e s l ' u n d e s c h e r c h e u r s les 
p l u s ac t i f s d a n s le d o m a i n e d e l a 
c o m p r é h e n s i o n e t d e l a p r o d u c ­
t i o n d e t ex te s d e p u i s 1 5 a n s . Vous 
a v e z v u é v o l u e r le d o m a i n e e t 
l ' on s a i t t o u s q u e c 'es t u n d o ­
m a i n e q u i a é v o l u é e x t r ê m e m e n t 
r a p i d e m e n t d u r a n t ce t e m p s . 
Q u e l s s o n t d ' a p r è s v o u s les c h o s e s 
les p l u s i m p o r t a n t e s q u e l ' on a i t 
a p p r i s e s e t q u e l l e s s o n t les q u e s ­
t i o n s les p l u s i m p o r t a n t e s q u i se­
r o n t p o s é e s d a n s les a n n é e s à 
v e n i r ? 

M i c h e l F a y o l 

La r é p o n s e m e paraî t s imple . 

L 'évolut ion la p lus m a r q u a n t e et la 

p lus f ruc tueuse a trait à la générali­

sat ion d e l ' a p p r o c h e « e n t e m p s 

réel ». En lec ture , c o m m e e n pro­

duc t i on écr i te , le r ecour s simul­

t ané à des t echno log ies sophisti­

q u é e s p e r m e t t a n t des m e s u r e s t rès 

p réc i ses ( t e m p s d e lec tu re e n 

mi l l i secondes , é t u d e des mouve ­

m e n t s d e s y e u x du ran t la l ec tu re ) 

et à des théo r i e s pu i s san tes ( théo­

ries d e l ' ac t ivat ion/ inhibi t ion ) a 

r e n d u poss ib le l ' é tude d e s p roces ­

sus d e p r o d u c t i o n et d e c o m p r é ­

hens ion d e t ex te s e n cou r s d e trai­

t e m e n t et n o n p lus s eu lemen t a 

pos te r ior i ce qui a pe rmis , en t r e 

aut res , d ' i soler les p h é n o m è n e s d e 

t ra i t ement p r o p r e m e n t dit des 

p h é n o m è n e s d e m é m o i r e . C'est 

aussi le r ecour s à ces m é t h o d e s 

e x t r ê m e m e n t c o n t r ô l é e s qu i a per­

mis d e m e t t r e e n év idence les 

in te rac t ions e n t r e les p r o c e s s u s d e 

hau t s et d e bas n iveaux d e m ê m e 

q u e le rôle d e s p r o c e s s u s d e ges­

t ion d u t ra i t ement ( p r o c e s s u s 

métacogni t i fs ) . Les résultats ainsi 

o b t e n u s on t p e r m i s d e formuler 

de nouvel les ques t ions , d e 

reformuler cer ta ins p r o b l è m e s et 

d e favoriser u n r a p p r o c h e m e n t 

e n t r e d e s d o m a i n e s jusqu 'a lors 

t rès é lo ignés : neu ropsycho log ie , 

psychol inguis t ique , inte l l igence 

artificielle..., qui on t t o u s contr i ­

b u é à u n e mei l leure c o m p r é h e n ­

sion des p h é n o m è n e s langagiers. 

Il n e fait, à m e s yeux , a u c u n 

d o u t e q u e ce t t e t e n d a n c e va d u r e r 

et se général iser . Il m e semble 

qu 'e l l e a p p o r t e et qu 'e l l e appor ­

tera u n éclairage n o u v e a u aux pro­

b l èmes d e diagnost ic , d e 

remédia t ion et d e p r é v e n t i o n d e s 

difficultés d ' appren t i s sage d e 

m ê m e q u ' a u x p r o b l è m e s d e ges­

t ion d u langage. Tou t va aller sans 

d o u t e t rès vite dans les 20 a n n é e s 

à venir , n o t a m m e n t e n c e qu i con­

c e r n e l ' apprent i ssage . Ainsi la psy­

cho log ie cogni t ive p o u r r a appor ­

t e r d e s indica t ions d e p lus e n plus 

p réc i ses quan t a u x a p p r o c h e s 

d ' e n s e i g n e m e n t à d é v e l o p p e r 

p o u r favoriser l ' appren t i sage d e s 

p r o c e s s u s d e t r a i t emen t d u lan­

gage . 
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