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Quels apports de la psychologie cognitive et de la neuroéducation pour
comprendre l'activité de l'éléve dans le domaine de la littératie ?

RESUME

Cet article se propose de donner un apercu des apports de la psychologie cognitive a la compré-
hension de l'activité de l'apprenti-lecteur et a la conception d’activités appropriées pour prévenir les
échecs dans les apprentissages. Spécialistes du développement cognitif de l'enfant et de l'adoles-
cent, les auteures s'appuient sur leur expérience de recherche et de terrain pour apporter un regard
critique sur la neuro-éducation et pour défendre des pistes de recherches nouvelles relatives aux
interactions adulte-enfant en contexte d'activités d’enseignement-apprentissage.
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Psychologie cognitive et activité de lecture

L'apprentissage du lire-écrire est
ainsi un sujet sensible en éducation.
qui fait régulierement polémique.

1. Pour s’en convaincre, il suffit
de se rappeler que certains écrits
sont indéchiffrables faute de per-
sonnes capables de les interpré-
ter. Plus personne n'est capable
d’en faire usage.

2. En ligne sur http://www.libe-
ration.fr/debats/2018/01/22/
les-neurosciences-ne-font-
pas-une-politigue-de-I-
ecole_16243827refresh=816852;
consulté le 23/01/2018

INTRODUCTION

La maitrise de tout systeme sémio-
tique releve d'un apprentissage long
et complexe qui s'étale sur plusieurs
années voire toute la vie.
Plus le systeme est opa-
que, ce qui est le cas du
systeme alphabétique de
notation de la langue dont
nous traitons dans cet ar-
ticle, plus cet apprentissage nécessite
'aide de personnes plus expertes'.

Actuellement, dans la plupart des
pays, c'est a l'école que revient la
mission d'enseigner la « littératie »,
terme maintenant adopté, défini par
OCDE comme « laptitude a com-
prendre et a utiliser linformation
écrite dans la vie courante, a la mai-
son, au travail ou dans la collectivité,
en vue d'atteindre des buts person-
nels et d'étendre ses connaissances
et ses capacités ». C'est la raison pour
laquelle la société attribue préféren-
tiellement a 'école et notamment aux
enseignants linsucceés d'une propor-
tion trop importante de jeunes (dans
un idéal démocratique de partage de
la culture) a bien maitriser la langue
écrite. Lapprentissage du lire-écrire
est ainsi un sujet sensible en éduca-
tion, qui fait régulierement polémique
(notamment en France), et dont s'em-
parent régulierement médias et poli-
tiques (cf. circulaire de Robien, en
2006, ou les propos plus récents de
l'actuel ministre de 'éducation dans
différents médias, ainsi que les ré-
actions de certains chercheurs telles
que celles de Dominique Bucheton
sur le site du journal Libération du
22/01/2018?). On relévera que les cri-
tiques concernent le plus souvent le
cours préparatoire qui a fait lobjet
récemment de mesures spécifiques
(dédoublement des classes en REP+ ;
c'est a ce moment, en effet, que com-
mence lapprentissage systématique
du lire-écrire), avec une focalisation
sur le déchiffrage. Cependant, cet ap-
prentissage commence bien plus tot
et se poursuit durant le cycle 3 (qui
inclut les classes de cours moyens et
de sixieme] et au-dela. Il parait donc
réducteur, tant aux yeux de la com-

munauté éducative qu'a ceux de la
communauté scientifique, de réduire
cet apprentissage au premier tri-
mestre du cours préparatoire.

Dans un contexte politique ou les
méthodes d'enseignement de la lec-
ture sont a nouveau questionnées et
ou certaines personnalités en vue
se revendiquant des neurosciences
laissent entendre que des solutions
assez simples seraient a portée de
main, en tant qu'enseignants-cher-
cheurs ayant travaillé sur le dévelop-
pement de compétences cognitives
diverses, il nous a semblé utile de
rappeler quelques données essen-
tielles concernant les activités de
lecture et d'écriture et d'indiquer
également l'‘étendue des méconnais-
sances. Cela nous aménera a ques-
tionner les nouvelles promesses de la
« neuropédagogie ».

LAPPORT DE LA PSYCHOLOGIE
COGNITIVE

Un apport majeur de ce qu'on a ap-
pelé « la révolution cognitive » en
psychologie est le fait que les cher-
cheurs ne se sont plus seulement in-
téressés aux réponses des individus
et a leurs performances ainsi qu’aux
caractéristiques des situations qui les
déterminent (ce qui se faisait dans le
paradigme behavioriste] mais a leur
fonctionnement intellectuel comme
lont fait aussi bien Piaget et Vygotski
dans des univers intellectuels tres
différents. La difficulté de lentre-
prise est que lactivité intellectuelle
est en grande partie non visible et
non transparente aux personnes qui
la réalisent. En effet, seules les per-
sonnes tres expertes (et pas toutes )
ont conscience de leurs activités
mentales et sont capables de les ex-
pliciter. C'est pourquoi les pionniers
nord-américains de la psychologie
cognitive ont procédé a des obser-
vations d'experts en leur demandant
d’expliciter ce qu'ils faisaient et pour-
quoi ils le faisaient. Cette technique
d'investigation était au service de la
construction du grand chantier de
Uintelligence artificielle : simuler les
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3. On trouvera une présentation
de cette histoire dans I'Homme
Cognitif (Weil-Barais, 1995, édi-
tion Quadrige 2005).

Les manifestations visibles

des activités mentales sont
interprétées a travers tout un
systéme d’hypotheses qui aboutit
a l'elaboration d'un modéle de
l'activite.

conduites humaines pour les faire ré-
aliser par une machine®.

Concernant lactivité  de lecture,
cette technique d'explicitation de ses
propres procédures intellectuelles
au chercheur a conduit a quelques
déboires. Le lecteur expert pense et
affirme qu'il « balaye » le texte. Or,
il s'est avéré que contrairement a ce
qu'ils croient, les lecteurs experts
regardent toutes les lettres, mais
beaucoup plus rapidement que les
débutants (0'Regan, 1992). Quelques
chercheurs ont interrogé les enfants
sur ce qu'ils pensent qu'ils font quand
ils lisent ou sur ce qu’il faut faire pour
apprendre a lire. Les propos tenus
par les enfants témoignent de leur
méconnaissance des processus tant
visuels que linguistiques permettant
le décodage (les enfants interrogés
étaient a l'age ou ce processus est
central), ce quin'a rien de surprenant
des lors que la connaissance des pro-
cessus cognitifs afférents a lactivité
de lecture ne constitue pas un enjeu
de connaissances.

De maniere générale, il est vain d'at-
tendre du sujet apprenant qu’il puisse
expliciter ce qu’il fait mentalement
et physiquement quand il lit ou écrit
puisque la prise de conscience est
toujours postérieure a la maitrise
de lactivité, comme la relevé Pia-
get depuis longtemps. Ainsi, les ac-
tivités sont-elles inférées a partir de
manifestations  compor-
tementales plus ou moins
complexes. Cela va d'en-
registrements de temps
de réponse, de fixations
ou mouvements oculaires,
de gestes ou mouvements
et bien sir de loralisation
des mots, des phrases ou
de textes présentés aux lecteurs. Par
exemple, si on fait lire des mots aux
enfants, le temps de réponse est un
indicateur de la procédure mentale de
traitement du mot : la procédure dite
« directe » [accés au lexique men-
tal) est en effet beaucoup plus rapide
que la procédure « d’assemblage des
phonemes » dite « indirecte ». Les
manifestations visibles des activités
mentales sont interprétées a travers
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tout un systéeme d'hypothéses qui
aboutit a lélaboration d'un modele
de lactivité. Concernant la lecture
et l'écriture, il s'agit de modeles qui
postulent des modules de traitement
spécifiques et des regles condition-
nelles de fonctionnement de ceux-ci.
Le développement des techniques
d'enregistrement [mouvements ocu-
laires, temps de fixation, tonicité
musculaire, paroles, gestes, etc.) et
des logiciels d'analyse de ces enre-
gistrements ainsi que la possibilité
(via un ordinateur) de contréler tres
précisément les informations présen-
tées ont contribué trés largement au
développement des recherches, tout
en introduisant des contraintes ayant
un impact sur lactivité elle-méme,
en contexte « naturel » (le « naturel »
s'oppose ici a « contexte expérimen-
tal »). Ainsi, les premiers dispositifs
d'enregistrement des mouvements
oculaires en cours de lecture de texte
imposaient que la téte du lecteur soit
fixe. Il est apparu que cela génait
beaucoup les apprentis lecteurs qui
explorent l'espace graphique par des
mouvements de rotation de la téte.
Cette déconvenue expérimentale est
l'occasion de rappeler limportance de
la familiarité avec Uespace graphique
qui, dans le systeme alphabétique
latin, s’explore de gauche a droite et
de haut en bas (ce peut étre une vraie
difficulté pour les enfants issus de
cultures utilisant un autre systeme
d'écriture). Il faut a Uenfant beaucoup
d’exercices pour parvenir a ajuster fi-
nement ses fixations oculaires et pour
gérer les grandes saccades oculaires
lui permettant d’accéder rapidement
a la ligne juste au-dessous de la
ligne déja lue, ceci d'autant plus que
le monde des objets et des images
dans lequel il vit s'explore différem-
ment au plan visuel (sensibilité aux
contours et aux contrastes). D'apres
les études réalisées a ce sujet [dans
les années 70-80), il semblerait qu'a
la fin du CM2, il ny ait que la moitié
des enfants qui soient capables d'ex-
plorer l'espace graphique au moyen
des seuls mouvements oculaires, les
autres ayant toujours recours a des
mouvements de rotation de la téte



Psychologie cognitive et activité de lecture

Les modeles des activités n'ont
cesse d'étre affinés grace a la
collecte et a l'analyse de nouvelles
et tres nombreuses données.

4. Nous ne citons volontairement
que des recherches dauteurs
francophones qui ont étudié ces
aspects chez des éleves appre-
nant a lire en langue frangaise.

5. Gaonac’h & Golder (1995) ;
Gaux (2004)

(dits « céphalogires »], notamment
quand le texte est pour eux difficile.
Des manifestations comportemen-
tales comme le balancement d'un
bras, d'une jambe et méme du tronc
tout entier, le pointage des
lignes de caracteres avec
le doigt, lutilisation d'une
regle ou d'un cache ou des
mouvements des levres
témoignent du besoin de
controle par lenfant de
son activité : controle et calibrage de
Uexploration visuelle (l'enfant utilise
son corps comme un métronome ou
utilise un moyen externe a lui-méme),
identification des composants so-
nores des mots. Malheureusement,
la dimension visuo-motrice de l'acti-
vité de lecture (en langage vygotskien,
sa dimension « instrumentale ») est
souvent minimisée voire ignorée
alors qu'il peut étre totalement im-
productif d'empécher l'enfant de bou-
ger quand il lit, sous le prétexte qu'un
bon lecteur est une personne pausée
et silencieuse comme en attestent
les nombreuses figurations de lec-
teurs dans la culture occidentale.
Plutét que d'empécher (ce qui est
souvent une entreprise vaine), il peut
étre plus utile de comprendre la fonc-
tionnalité de l'agir en situation. Cette
compréhension peut résulter d'une
co-construction avec les enfants, le
présupposé théorique étant qu'une
démarche de conscientisation peut
étre profitable a Uenfant (référence ici
a la fois a Piaget et a Vygotski).

On relevera que la littérature scienti-
fique concernant l'entrée dans l'écrit
est abondante. On citera, sans entrer
dans le détail de ces multiples tra-
vaux, ceux qui ont porté sur l'activité
cognitive qui permet d'identifier les
mots pendant lactivité de lecture*
(Ecalle & Magnan, 2015), également
sur les opérations cognitives en jeu
dans lactivité de compréhension de
textes (Blanc, 2010 ; Bianco, 2015),
ou encore sur la production de textes
écrits (Favart & Olive, 2005), mais
aussi sur des dimensions de l'étude
de la langue, comme lorthographe
par exemple (Pacton & Afonso-Jaco,
2015 ; Fayol, 2013). D'autres études

ont envisagé comment les méca-
nismes généraux tels que la meéta-
cognition peuvent constituer une aide
pour lapprenti lecteur (Gombert,
1990).

Un champ également tres actif de la
psychologie cognitive porte sur les
compétences et connaissances litté-
raciques précoces qui, lorsqu'elles
sont installées avant méme lacces
au cours préparatoire, vont permettre
une entrée facilitée dans l'apprentis-
sage de l'écrire/lire. C'est le cas des
connaissances sur les lettres (Bara
& Gentaz, 2010 ; Bouchiere, Ponce
& Foulin, 2010 ; Helal & Weil-Ba-
rais, 2013), des compétences pho-
nologiques (Demont & Gombert,
2004), mais également des connais-
sances moins développées dans le
programme scolaire de 'école ma-
ternelle comme les connaissances
morphologiques précoces (Sanchez,
Ecalle & Magnan, 2012) ou encore
orthographiques (Pulido, Lacroix &
Lainé, 2013). Plus récemment, le réle
des émotions a été mis en avant (Cui-
siner, Tornare & Pons, 2015).

Les modeles des activités (lecture et
écriture] n'ont cessé d'étre affinés
grace a la collecte et a lanalyse de
nouvelles et trés nombreuses don-
nées [nous renvoyons les lecteurs
aux syntheses de ces travaux qui pour
certaines ont été écrites a destination
des enseignants®]. Ces modeles des-
criptifs peuvent servir a identifier les
éléments signifiants de lactivité de
Uenfant ainsi qu'a leur donner sens
et éventuellement a envisager des
interventions facilitantes ou correc-
tives, voire des remédiations. Du point
de vue des conceptions des pratiques
enseignantes qui accordent de lim-
portance a lempathie et au bien-étre,
le fait de pouvoir comprendre l'activi-
té de l'éleve et de pouvoir échanger
positivement a ce propos constitue
un élément Important. D'une part, la
compétence de 'enseignant se trouve
reconnue puisqu’il comprend léleve
et, d'autre part, l'éleve se sent soutenu
parce que son activité fait sens pour
autrui. A titre d'exemple, nous pré-
sentons un cas dans l'encadré 1 qui
illustre limportance de comprendre
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les conduites des enfants ainsi que la
facon dont ses représentations sur la
lecture peuvent avoir une incidence

sur son activité. De tels faits ont été
mis en avant par différents auteurs
(par exemple, Chauveau, 1997).

Encadré 1: Un exemple « limite » pour faire comprendre l'importance de comprendre
les conduites des enfants

Un enfant d’origine africaine depuis un an scolarisé en France. La maitresse rapporte
au chercheur que lorsqu’elle donne a lenfant un texte a lire, il se met systémati-
quement les mains devant les yeux et reste immobile, ce que l'observation fortuite
confirme. Ce serait pour elle une conduite de rejet de U'écrit et méme de 'école. A la
fin de la lecon, le chercheur interroge l'enfant avec bienveillance sur les raisons de
son geste. Celui-ci manifeste sa satisfaction d'avoir retenu l'attention et explique qu'il
communique mentalement avec son grand-pere resté au pays et qu'il lui transmet
desidées... [dans la réalité de ' échange adulte-enfant, Uexplication est co-construite).
Le chercheur prend trés au sérieux Uexplication de U'enfant, rapprochant sa croyance
de celles des hommes du moyen-age qui invoquaient Uintervention du Saint-Esprit -
les lecteurs de cette époque (alors peu nombreux dans la population) sont souvent
représentés avec une flamme quivient du ciel, symbole du Saint-Esprit qui apporte la
lumiére. ILlui en fait part et lui explique que ce qui est miraculeux dans U'écriture c’est
le fait que tout humain puisse se représenter dans sa téte des choses, des ressentis
et des histoires a partir d'une suite de caracteres pour peu qu’il s'y autorise. Le cher-
cheur explique aussi que pour arriver a cela il fallait apprendre des trucs pour pouvoir
lire, que cela prendrait du temps et que la maitresse était la pour laider.

Les travaux relatifs a Uhistoire de la lecture peuvent constituer des ressources utiles
pour comprendre l'évolution et limportance des représentations de l'acte de lire et de

6. Disponible sur www.cogni-
siences.com

son apprentissage (Cavallo & Chartier, 2001 ; Chartier & Hebrard, 2000).

LE DEVELOPPEMENT DES
COMPETENCES EN LITTERACIE

Décrire le développement implique
de disposer d'une description précise
des étapes de l'évolution (en termes
de processus de traitement et de per-
formances) ainsi que des détermi-
nants de ce développement.

Concernant les étapes de [évolu-
tion, il est possible de se référer aux
données relatives aux tests concus
pour évaluer les compétences en
lecture ou écriture. A cdté des tests
tres connus généralement utilisés
par les orthophonistes (par exemple,
le test de lAlouette pour la lecture),
d'autres épreuves ont été concues
pour évaluer la maitrise d'aspects
spécifiques de lactivité (connais-
sance des lettres, processus de dé-
codage des mots, compréhension de
phrases ou de textes, traitement des
anaphores, compréhension du lan-
gage figuré, ...J. La comparaison des
performances d'un enfant singulier a
celles d'une population de référence
permet de situer 'évolution de len-
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fant. Conscients de limportance de
cette évaluation pour identifier les
enfants en difficulté, plusieurs cher-
cheurs francophones, en collabora-
tion avec des enseignants ont concu
des épreuves adaptées et les dif-
fusent via des sites internet (comme,
par exemple, loutil ELFE?, qui permet
aux enseignants d'évaluer la fluence
de lecture de leurs éleves).

Les déterminants du développement
des compétences sont multiples. Ils
peuvent étre internes au sujet (ca-
pacités intellectuelles, intérét, atti-
tudes, investissements, histoire per-
sonnelle, handicaps sensoriels et/ou
moteurs, etc.) ou externes [environ-
nement, représentations et pratiques
sociales, etc.). C'est la raison pour
laquelle, a c6té des neurosciences,
toutes les sciences humaines et so-
ciales s'intéressent a la littéracie et
il est utile d’en connaitre les apports.
Par exemple, les réussites aux tests
évaluant les compétences en lec-
ture mettent en avant le fait que les
enfants appartenant a des couches
sociales défavorisées présentent des



scores moindres que les autres. Cela
se traduit par des parcours scolaires
différents, la maitrise de la littéracie
étant la clé de la réussite scolaire. Il
s'avéere que les approches
sociologiques sont plus

Psychologie cognitive et activité de lecture

Lensemble des études met en évi-
dence des différences importantes
de sensibilité des adultes, méme des
professionnels, aux besoins cognitifs
des enfants. Les parents de milieux
socio-économiques défavorisés dans

La maitrise de 'écrit nécessite
d'interagir avec des personnes qui
savent en faire usage.

aptes a expliquer ce type
de données que les ap-

les études rapportées par Weil-Ba-
rais et Lacroix (2010) semblent as-

proches centrées sur le
sujet comme le sont les
approches cognitives ou les ap-
proches centrées sur le cerveau.

On relévera, dans la derniere période,
l'émergence d'un intérét par les cher-
cheursetlesformateurs pour lesinte-
ractions éducatives. En effet, comme
nous l'avons rappelé en introduction,
la maitrise de l'écrit nécessite d'inte-
ragir avec des personnes qui savent
en faire usage. Les études visent es-
sentiellement a rendre compte de la
maniere dont les adultes s’y prennent
pour aider les enfants a maitriser
l'écrit. Nous citons des recherches
dans lesquelles nous avons été impli-
quées :

- interactions entre assistantes ma-
ternelles et enfants de 2 a 3 ans au-
tour d'albums jeunesses, pour mieux
comprendre le role des adultes dans
d’émergence des habiletés phonolo-
giques des jeunes enfants (Lacroix,
Gaux & Weil-Barais, 2007] ;

- Interactions entre des enseignants
et des éleves de grande section de
lécole maternelle dans le contexte
d’'une activité dirigée de lecture d'un
conte incluant de nombreuses ex-
pressions idiomatiques, afin d'explici-
ter la facon dont les adultes amenent
les enfants a prendre conscience
de la polysémie du langage (Pulido,
Iralde & Weil-Barais, 2010) ;

- un dispositif d'orthographes ap-
prochées au moyen duquel ensei-
gnants et éleves de grande section
échangent, afin d’identifier les sa-
voirs et savoir-faire en jeu dans ces
interactions (Pulido, Lacroix & Laing,
2013 ; Lainé, Lacroix & Pulido, 2015).
Au planinternational, le début de U'en-
trée dans l'écrit est privilégié ; il est
étudié dans des contextes familiers :
lecture conjointe de livres d'images
(voir la synthése de Weil-Barais & La-
croix, 2010).

sez démunis pour aider les enfants a
s'intéresser a 'écrit. La conception de
dispositifs susceptibles de les aider
a mieux accompagner leurs enfants
dans leur apprentissage est alors un
enjeu de recherche important. Les
études rapportées tendent a valoriser
lUimitation (observer faire) plutét que
linstruction (recevoir et appliquer
des consignes d’action]. Si cette don-
née était corroborée, cela inciterait a
privilégier l'observation de « bonnes
pratiques » en formation profession-
nelle.

QUELS APPORTS DE LA NEUROE-
DUCATION ?

Rappelons que le champ disciplinaire
“neurosciences” concerne ['étude du
fonctionnement du systéeme nerveux
depuis les aspects les plus élémen-
taires : moléculaires, cellulaires et
synaptiques jusqu’a ceux, plus inté-
gratifs, qui portent sur les fonctions
comportementales et  cognitives
(Gaussel & Reverdy, 2013, p.2), telles
que les fonctions attentionnelles,
mnésiques ou exécutives, le geste et
l'action, ou encore le langage oral et
écrit ainsi que le nombre et le calcul.
Les neurosciences ont historique-
ment commencé par 'étude des fonc-
tions mentales affectées par une pa-
thologie. Les techniques d’imagerie
cérébrale permettent d'identifier les
zones du cerveau activées lorsqu’'un
individu effectue une tache, ce qui
comme le releve Adolphs (2010) n’est
gu’une connaissance anatomique.

« Les neurosciences de léduca-
tion, esprit, cerveau et éducation ou
encore neuroéducation, le vocabu-
laire ne manque pas pour désigner
cette ‘jeune science’ dont lobjectif
est de mieux faire connaitre le cer-
veau » (Gaussel & Reverdy, 2013, p.1).
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Les etudes meneées en
neurosciences concernant la
littératie portent en grande majorite
sur l'identification des mots.

7. Voir par exemple le site neu-
ropedagogie.com

8. Lu sur https://www.lexpress.
fr/education/vers-une-nouvelle-
guerre-pour-la-methode-sylla-
bique_1312209.html le 25 janvier
2018

D'autres parlent de neuropédagogie’
(Trocmé-Fabre, 1987).

Les études menées en neurosciences
concernant la littéracie
portent en grande majo-
rité sur lidentification des
mots. Ces études ont per-
mis de valider Uhypothese
du modele de la lecture a
deux voies [directe et in-
directe]. Ainsi, selon De-
haene, « lire, c'est développer une
connexion efficace entre la vision des
lettres et le codage des sons du lan-
gage » (2011, p.35). Selon cet auteur,
ce qui transforme « vraiment laire
corticale de la lecture, c'est lensei-
gnement systématique des corres-
pondances entre les lettres et les
sons du langage », et « l'enseigne-
ment systématique des correspon-
dances graphemes phonémes ac-
célere lapprentissage » (ibid., p.43).
Ainsi, apprendre a lire se résumerait
a apprendre a déchiffrer, ce qui nous
semble étre une vision bien réductrice
de cette activité. Dans une tribune pu-
bliée dans le journal Le Monde du 20
décembre 2013, Dehaene indique que
la méthode syllabique serait celle qui
réussirait le mieux aux enfants®.
Voulant prouver la supériorité de la
méthode de type syllabique, Gentaz et
al. (2013) ont mené une vaste expéri-
mentation dans 80 classes de cours
préparatoire durant l'année scolaire
2010-2011. La moitié des classes
constituait le groupe expérimental et
'autre moitié constituait le groupe té-
moin. Les enseignants du groupe ex-
périmental ont eu une formation « aux
concepts essentiels du décodage »
(Dehaene, 2011 p. 109), c'est-a-dire
« le fameux 'b-a, ba" » [(ibid. p. 104).
En effet, « d'autres pratiques éduca-
tives, telles que la lecture de livres a
Uenfant [...] n"ont pas un impact aussi
fort » (ibid. p. 105). Les enseignants du
groupe controle continuaient a utili-
ser leurs méthodes habituelles. Tous
les éléves ont été évalués en début et
en fin d'année scolaire, mais seuls
les éleves du groupe expérimental
bénéficiaient « d'entrainements co-
gnitifs basés sur le déchiffrage » pen-
dant 6 mois (Prado & Gardes, 2016, p.
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37). Or, a la fin de Uexpérimentation,
le constat est clair : a la fin de lannée,
« les enfants des classes expérimen-
tales ne lisaient pas mieux que ceux
des classes de contréle » (Dehaene,
2011, p. 110). Ainsi, « on peut se trom-
per en toute bonne foi » (ibid. p. 102).
L'explication de cet échec fournie par
lauteur réside dans la formation des
maitres, qui serait insuffisante.

A aucun moment, la vision réduc-
trice de ce que les neuroscientifiques
appellent lecture n'a été remise en
cause pour interpréter ce résultat.
Peut-on raisonnablement imagi-
ner que les enseignants du groupe
controle se sont abstenus d'ensei-
gner les conversions grapho-phono-
logiques et la combinatoire a leurs
éléeves ? Cela aurait été contraire aux
programmes et au bon sens pédago-
gique. Les éleves du groupe contréle
ont peut-étre eu davantage de lec-
tures offertes, de débats interpréta-
tifs ou d'autres pratiques utiles pour
apprendre a lire ? Lapprentissage
de la lecture ne peut pas se résumer
aux pratiques liées au déchiffrage. Il
s'avere que bon nombre d'autres pra-
tiqgues sont mises en ceuvre par les
enseignants pour prendre en compte
la complexité de lacte de lire (Goi-
goux, 2016).

CONCLUSION : SOYONS
MODESTES !

De maniere générale, quand on exa-
mine les travaux qui se revendiquent
de la neuropédagogie, on est frappé
par la simplification qui est faite des
objets d'apprentissage, comme on
l'a vu pour la lecture. Ni les ensei-
gnants, ni bien sir les jeunes n'ont
rien a gagner de cette réduction de la
complexité ; il convient plutdt de l'as-
sumer.

Si nous sommes bien d'accord sur
limportance de la formation des
maitres, il convient d'étre modeste
relativement aux apports des deux
disciplines : psychologie cognitive et
neuropédagogie. La premiere a ap-
porté des modeles de compréhension
des activités de lecture et d'écriture



en partie validés par les techniques
d'imagerie ; ils permettent main-
tenant de mieux lire et comprendre
les activités des éleves, a condition
bien sdr d'y étre formé. En revanche,
on en est encore loin de disposer de
lensemble des connaissances né-
cessaires pour aider les enfants en
difficulté persistante. Il se
pourrait que, plus souvent
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enseignants ont, par exemple, rap-
porté la fatigue et le désintérét des
enfants. La simplification des activi-
tés a seule fin d'apprentissage peut
ainsi avoir des effets pervers. Dernier
exemple, celui de la motivation : on
ne peut pas travailler la motivation
en dehors de lactivité puisque c’est
Uactivité elle-méme qui entretient la
motivation.

Les chercheurs sont maintenant
armes pour analyser ce qui se joue
dans les interactions.

qu'on le pense, le diagnos-
tic de dyslexie masque les

Malgré toutes les critiques adressées
aux enseignants, c'est grace a eux

difficultés des profession-
nels a aider les enfants a
surmonter lUopacité des signes. On a
vu qu'aussi bien la lecture que l'écri-
ture impliquaient toute une variété
d’activités avec des composantes
sensorielles, motrices, émotionnelles
et cognitives, et bien entendu sociales.
L'adoption d'un point de vue analy-
tique conduit a préconiser que c'est
laspect défaillant qu'il convient de
faire travailler a 'éleve. Par exemple,
a lenfant qui a du mal a suivre vi-
suellement de maniéere ordonnée les
lettres (de gauche a droite], on préco-
nisera des exercices visuels. Or rien
ne prouve que le dressage des mou-
vements du regard se maintienne en
contexte de lecture. En effet, Il n"est
pas déraisonnable de penser que les
activités sont liées et que c'est leur
dissociation ou leur manque de coor-
dination qui fait probleme. Concer-
nant les exercices de décodage, des
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