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AVANT-PROPOS

Rédiger est un processus complexe et amener nos appre-
nants a acquérir une compétence en expression écrite n'est pas
une tache aisée. Comment favoriser la rencontre du scripteur et
du texte? Comment permettre aux apprenants de se constituer

progressivement des savoirs qu'ils vont utiliser lorsqu'’ils seront
en situation de scripteurs?

Pour mieux comprendre les mécanismes fondamentaux qui
président a I'acquisition d'une compétence en production écrite,
il faut avoir une vue d’ensemble dans le domaine. Aussi, dans
la premiére partie intitulée Un coup d’oeil rétrospectif, aprés
avoir passé en revue la place de la production écrite dans cinqg
approches marquantes (grammaire-traduction, audio-orale,
structuro-globale audiovisuelle, cognitive et communicative),
nous examinons les contributions de la recherche en langue
maternelle et en langue seconde en nous intéressant a la fois aux
aspects scripteur et texte. C’est ainsi que nous serons amenées
a présenter dans la deuxiéme partie, Essai de synthése, une
réflexion sur l'organisation de la mémoire et son fonctionnement
dans le traitement de l'information, les modéles de production,
le passage de la compréhension a I'expression en langue mater-
nelle, les capacités et stratégies du bon scripteur en langue



maternelle et en langue seconde. et enfin I'écriture en langue
seconde. Pour ce qui est de larecherche textuelle, une recension
des travaux importants est présentée dans le chapitre 7.

A Theure actuelle. il n'existe pas de consensus sur la
définition de ce que I'on appelle un texte bien écrit. et c’est cette
problématique que nous soulevons dans le chapitre suivant (le
traitement de l'erreur en langue seconde).

Le volet consacré aux interventions pédagogiques. axé sur
les données de la recherche, propose un ensemble d'activités
s'appuyant sur I'observation des textes (c'est-a-dire. la lecture).

Comme nous le soulignons dans la troisiéme partie de
I'ouvrage intitulée En guise de prospective. I'écriture requiert
une activité cognitive importante, et il est essentiel de se pencher
sur le role et le fonctionnement de ce mécanisme complexe qui
n'a pas encore livré tous ses secrets.

Créer un climat de confiance, apprendre a nos étudiants a
réfléchir sur la nature premiére d'un texte. faire en sorte que leur
activité créatrice puisse s'accommoder des contraintes de I'écrit.
accepter que les fautes d'orthographe soient reléguées au se-
cond plan, mieux évaluer la difficulté de la tache proposée : voila
quelques démarches qui devraient permettre de favoriser le
savoir et le vouloir écrire dans nos classes de langue.
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CHAPITRE "

LA PLACE DE LA PRODUCTION
ECRITE DANS QUELQUES
APPROCHES PEDAGOGIQUES

La didactique de la production écrite en langue seconde a
évolué ces derniéres années, et pour mieux comprendre son
état actuel, il importe de connaitre les conditions de son élabo-
ration, c'est-a-dire I'ensemble des physionomies qu’elle a pri-
ses dans les approches pédagogiques qui ont marqué I'ensei-
gnement de I'écrit. Afin de réduire les dimensions de cette
question, nous ne retiendrons que cing approches parmi les
- plus marquantes : 'approche grammaire-traduction, 'appro-
che audio-orale, I'approche structuro-globale audiovisuelle,
I'approche cognitive et I'approche communicative. Que faut-il
entendre par approche? Selon Besse (1985 : 4; cité par Ger-
main 1993 b : 4), une approche se définit comme «un ensemble
raisonné de propositions et de procédés |...] destinés a organi-
ser et a favoriser I'enseignement et 'apprentissage d’'une lan-
gue seconde».
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A) L’APPROCHE GRAMMAIRE-TRADUCTION

Historiquement, les premiéres méthodes d'enseignement
des langues modernes ont été calquées sur les méthodes en
usage dans l'enseignement des langues classiques : le grec et
le latin.

L'approche grammaire-traduction. aussi appelée méthode
traditionnelle. est appliquée a I'étude des langues vivantes dés
la fin du XVI¢ siécle. Aprés avoir connu un grand succeés au
XIX¢ siécle. elle reste fréquemment utilisée dans les pays de
culture européenne et en Amérique du Nord jusque vers les
années cinquante.

Comme son nom l'indique. cette approche met l'accent
surtout sur l'enseignement de la grammaire. de maniéere a per-
mettre la pratique de la lecture et de la traduction de textes
littéraires. Les activités écrites proposées en classe de langue
demeurent relativement limitées et consistent principalement
en thémes et en versions. On sait que le théme consiste a tra-
duire en langue étrangére un texte en langue maternelle alors
que la version consiste a faire l'inverse.

A titre d'exemple, dans Advanced French Composition
(Berthon et Onions 1951: 17 édition, 1904). manuel de fran-
cais a l'usage d'étudiants anglophones de niveau avancé qui
prend pour base lI'approche grammaire-traduction, la littéra-
ture occupe, comme il se doit alors. la premiére place. Comme
le font remarquer les auteurs dans l'introduction, la pratique
assidue de la langue littéraire (lecture, compréhension de tex-
tes et traduction) est le moyen le plus sir de devenir un bon
rédacteur (p. XVII - XVIII).

Toute 'activité d'apprentissage de I'écriture y est donc cen-
trée sur une série de passages provenant d'auteurs célébres :
Chateaubriand, de Goncourt, Renan, Michelet, etc., pour ne
citer que quelques grands noms. Il va sans dire que ces textes
ont été choisis pour leur valeur littéraire et peut-étre en raison
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d'un certain niveau de difficulté. Les exercices d'écriture por-
tent sur des points de grammaire a faire acquérir aux appre-
nants (ordre des mots dans la phrase. élaboration d'une
phrase simple. complexe. etc.) et proviennent évidemment
d’exemples tirés de cet ensemble de textes littéraires. Il
n'existe aucune situation ot I'apprenant est appelé a faire un
usage personnel de la langue écrite.

Il faut bien reconnaitre que ces manipulations de formes
littéraires. souvent artificielles, conformément a des consignes
grammaticales strictes et assez rigides. et de listes de mots
qu'il fallait apprendre par coeur. n'étaient pas des conditions
propices a un véritable apprentissage de l'expression écrite.
Tout au plus cette génération d'exercices pouvait-elle servir a
former de bons traducteurs de textes littéraires, mais non pas
des rédacteurs compétents dans la langue cible.

B) L’APPROCHE AUDIO-ORALE

C'est a partir des années quarante. aux Etats-Unis. que se
développe l'approche audio-orale. Cette nouvelle orientation
répond au besoin de I'armée américaine d'assurer le bilin-
guisme pratique ou le plurilinguisme de ses militaires. L'ap-
proche audio-orale s'appuie sur le modéle structuraliste
bloomfieldien. qu'elle associe aux théories behavioristes sur le
conditionnement. Elle percoit 'apprentissage d'une langue
comme l'acquisition d'un ensemble de structures linguistiques
au moyen d'exercices (en particulier la répétition) qui favori-
sent la mise en place d’habitudes ou d'automatismes.

Le matériel didactique de 1'époque (début des années
soixante a soixante-dix environ) vise les quatre savoirs. mais la
priorité est accordée a I'expression orale. Quant a l'expression
écrite, on est frappé par le petit nombre des activités propo-
sées. lesquelles se limitent le plus souvent a des exercices de
transformation et de substitution, ou encore a une composition
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ou I'on sattend a ce que I'apprenant reprenne les structures
linguistiques présentées a l'oral.

Le principe des exercices de transformation et de substitu-
tion (mis au point par les pédagogues anglais Palmer et West)
est simple : il suffit de changer un ou plusieurs éléments dans
les structures linguistiques déja enseignées et d'amener l'ap-
prenant a produire les réponses correspondantes. Si. par
exemple. on a enseigné Je prendrai du café. dans le cadre
d'une situation précise, peut-étre un repas. on peut alors pro-
poser des mots comme thé et vin. Alors. a la question Qu'est-ce
que vous prendrez?, I'apprenant est censé répondre de facon
presque spontanée Je prendrai du thé ou Je prendrai du vin.
On peut ensuite rendre la tache un peu plus difficile en
ouvrant plus largement I'éventail des substitutions, a condi-
tion. bien entendu. que l'apprenant connaisse les régles qui
gouvernent le groupe de + le. Dans ce cas. a la question Qu'est-
ce que vous prendrez? I'éléve est censé répondre. sans avoir
vraiment a réfléchir. Je prendrai de la biére ou Je prendrai de
'eaut ou encore Je prendrai du _jus d’orange.

Paroles et pensées (Lenard 1965), manuel de francais lan-
gue €trangére destiné aux niveaux débutant et intermédiaire.
tente d'intégrer les principes de I'approche audio-orale. Dans
les exemples qui suivent. on remarque en particulier que les
exercices écrits ont surtout pour objectif de renforcer une
structure linguistique :

Former une phrase comparative :

Ex. : e Le poisson - le chien (intelligent)

Le poisson est moins intelligent que le chien.

Ou:

Le chien est plus intelligent que le poisson.

¢ Le poisson - le perroquet (bavard)

* La robe rose - la robe bleue (jolie)

(Lecon 10, p. 98-99.)
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Les compositions que les apprenants doivent rédiger sont
un genre d'imitation des textes présentés au début de la lecon.
Voici. a titre d'exemple. deux sujets de composition proposés
dans ce manuel :

Composition écrite, au choix :

A. Une journée mémorable de votre vie (employez ce jour-
la, la veille. le lendemain. etc.) et racontez ce que vous
avez dit ou les conversations qui ont eu lieu. au dis-
cours indirect.

B. Une conversation avec un agent de police.
(Legon 9, p. 88.)

I est difficile de rédiger un pastiche de texte sans avoir
vraiment étudié le fonctionnement d'un modeéle. ce que I'on né-
gligeait de faire. Dans ces conditions, les productions écrites
des apprenants restaient bien superficielles, ces taches d'écri-
ture ne leur permettant pas de batir une compétence en pro-
duction écrite.

C) L’APPROCHE STRUCTURO-GLOBALE AUDIOVISUELLE

C'est en 1953 que Gubérina. de I'Institut de phonétique de
I'Université de Zagreb. propose les fondements théoriques de
I'approche structuro-globale. Cette approche, tout en favori-
sant l'expression orale, attache une importance particuliére a
la communication. c'est-a-dire a la langue parlée de tous les
jours.

Voix et Images de France (Gubérina et Rivenc 1962) et. une
dizaine d'années plus tard, Dialogue Canada mettront en pra-
tique les principes de l'approche structuro-globale audiovi-
suelle. De fait, la préface de Voix et Images de France (VIF)
précise que l'on veut enseigner une langue «ivante», la langue
étant définie comme un «ensemble acoustico-visuel» (p. VII). La
méthode est d'abord intégralement phonétique, 'apprenant
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devant imiter parfaitement les énoncés entendus. c'est-a-dire
en reproduire intégralement les sons, le rythme et I'intonation.
Ce n'est qu'aprés une soixantaine d’heures de cours que l'on
croit pouvoir raisonnablement passer a la langue écrite par le
truchement de la dictée qui. une fois terminée. devient un
nouveau prétexte pour revenir de la graphie aux sons. puis-
qu'on demande aux apprenants de lire a haute voix les phra-
ses qu'ils viennent d’écrire. C'est une facon plus ou moins
avouée de renforcer a nouveau l'oral. sans essayer vraiment
d'intéresser les apprenants a cet aspect de la production écrite
gu'est la dicteée.

Voici un exemple de texte de dictée :

1) Midi.

2) 11 est midi.
3) 1l va finir.
4) 1 finira.

5) Elle a fini?

6) Elle a fini a midi.
(P. XXVI-XXVIL.)

La démarche pédagogique suggérée pour l'enseignement
de la dictée comprend les cinq phases suivantes :

1) Montrer d'abord que certains sons sont toujours repré-
sentés par les mémes signes graphiques.

2) Dicter les groupes de mots, sans syllaber, avec le
rythme et I'intonation adoptés au cours de la le¢on.

3) Les groupes de mots sont relus par le professeur et ré-
pétés par I'éléve, qui doit bien associer ce qu'il entend
et dit avec ce qu'il a écrit sur sa feuille.

4) La correction est immédiate, au tableau, ot chaque

éléve passe a tour de role (les autres éléves dictent les
groupes de mots).
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5) Nouvelle lecture a haute voix (individuelle et collective)
des groupes de mots correctement écrits.
(P. XXVI-XXVIIL.)

Il est a noter, que dans cette méme préface, on prend soin
de faire une sérieuse mise en garde contre la tentation de
«donner le livre», c'est-a-dire d'aborder I'étude de la langue au
moyen de I'écrit. ce qui aurait pour conséquence de «plonger
maitre et éléves dans un cruel désarroi», étant donné que la
langue écrite est trés différente de la langue orale (p. VII).

En définitive, I'approche structuro-globale audiovisuelle
n'est certainement pas celle qui contribue le plus a faire de
I'écrit une préoccupation premiére, bien au contraire. On y
considére I'écrit comme un aspect peu utile, tout au moins au
début de 'apprentissage d'une langue seconde, la langue étant
considérée avant tout comme un moyen de communication
orale. Dans cette perspective, la dictée de mots reste I'exercice
traditionnel de production écrite.

D) L’APPROCHE COGNITIVE

Les années soixante-dix ont amené, comme on le sait, une
certaine remise en question du structuro-behaviorisme. Les
cognitivistes, comme Ausubel et Carroll (1971) pour les lan-
gues, ouvrent alors un champ de réflexion sur les processus
mentaux mis en oeuvre dans des situations d'apprentissage.

Coincidant avec I'avénement de I'approche communicative,
le mouvement cognitiviste est d'abord per¢u comme une tenta-
tive d’améliorer I'approche grammaire-traduction en exploi-
tant les points forts de I'approche audio-orale. Il faut sans
doute, par exemple, créer des automatismes, mais sans négli-
ger la compréhension (Bibeau 1986).

Dans la perspective cognitiviste, enseigner une langue ne
se limite plus a faire acquérir des automatismes: au contraire,
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une langue est maintenant percue comme un processus créa-
teur ou la compréhension tient une place essentielle. Dans les
modeéles cognitifs, on accorde une grande importance a l'indi-
vidu. qui joue un réle de premier plan dans son apprentissage
(Duquette 1989).

A T'heure actuelle, I'approche cognitive est encore bien vi-
vante, tant du point de vue de la recherche que de la pratique
en salle de classe.

Fait intéressant, cette approche accorde une certaine im-
portance a I'écrit et préconise méme un équilibre entre 'oral et
I'écrit dans I'enseignement des langues (Bibeau 1986). Si les
activités de production trouvent place dans les ensembles pé-
dagogiques de I'époque (par exemple. Découverte et création.
Jian et Hester 1974). les exercices proposés restent le plus
souvent des prétextes pour faire de la grammaire: ils suggérent
timidement une certaine variété de taches (composition. exer-
cices lacunaires, etc.). mais ne visent pas résolument a aider
I'apprenant a résoudre ses difficultés d'écriture et a lui faire
acquérir les stratégies d'apprentissage indispensables a la
mise en place d'une compétence de communication en expres-
sion écrite.

Voici d'ailleurs quelques exemples d'activités écrites pro-
posées dans Découverte et création (1974) :
1. Discussion / composition

Racontez un diner de «Thanksgiving» dans votre mai-
son. Qu'est-ce que vous mangez? De la dinde? Avez-
vous bu du vin? Du vin blanc? (Lecon 2, p. 159.)

2. Mettez le verbe au temps voulu (le présent ou le passé
du subjonctif) :
(Partir) Je crains que son chien pour
toujours hier quand la porte était ouverte.
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(Recevoir) J'avais déja parlé avec mon professeur au
sujet de ma mauvaise note avant que mon pére
sa lettre officielle.

(Lecon 13, p. 481.)

On s’attendait naturellement a ce que les phrases, les ex-
pressions et le vocabulaire des «textes de départ» (présentés au
début de chacune des lecons) servent de cadre général et
soient repris dans ces activités écrites. Ce qui revenait donc a
faire I'équation suivante : I'écrit = les structures grammatica-
les + le vocabulaire. Il n'est pas évident. comme les auteurs de
ces manuels semblent avoir eu tendance a le croire, que l'on
puisse produire facilement n'importe quel type de texte en lan-
gue maternelle. encore moins en langue seconde.

E) L'APPROCHE COMMUNICATIVE

Vers la fin des années soixante. comme nous l'avons déja
souligné, l'approche audio-orale commence a perdre du ter-
rain : les apprenants. en présence d'interlocuteurs de la lan-
gue cible. ne savent pas utiliser les structures apprises en
classe. 1l faut donc mettre en place des moyens qui vont per-
mettre de satisfaire leurs besoins de communication.

Sur le plan de la recherche. les travaux de Hymes. aux
Etats-Unis («On communicative competence». 1971). ainsi que
ceux d'un groupe d'experts du Conseil de I'Europe (Threshold
Level English.1975:; Un niveau-seuil, 1976, Coste et coll.) vont
donner le coup d'envoi a une nouvelle conception de la didacti-
que des langucs en la faisant reposer sur le principe selon le-
quel la langue est un instrument de communication et surtout
d'interaction sociale. Il en découle que les contenus a ensei-
gner doivent étre déterminés en fonction des besoins de com-
munication des apprenants et non plus selon des éléments lin-
guistiques préétablis. la connaissance des structures d'une
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langue étant une condition nécessaire mais non suffisante
pour communiquer (Germain 1993 b).

Dans ces circonstances, I'écrit va continuer a prendre de
plus en plus d'importance. étant donné que les besoins peu-
vent prendre des formes variées et nombreuses : comprendre
des renseignements écrits, rédiger une note de service, donner
des indications par écrit. etc.

La communication n'étant plus uniquement réservée a
I'oral. enseigner 'écrit ne devrait donc plus consister a faire
réfléchir sur le fonctionnement de la langue ou a faire produire
des énoncés hors contexte conformes 4 un modéle syntaxique.
L'écrit ne peut certainement plus étre un simple moyen de
controle de 'oral. Comme le souligne Moirand dans Situations
d'écrit (1979 : 9) : «Enseigner l'écrit. c'est enseigner a commu-
niquer par et avec lI'écrit.» Dans ce méme ouvrage, on découvre
dailleurs une démarche originale pour enseigner la produc-
tion écrite en langue seconde. Il s'agit d'abord de faire acquérir
aux apprenants des stratégies de lecture au moyen d'une dé-
marche systématique ayant pour objet des écrits non littérai-
res (par exemple. la lecture d'articles de presse. de lettres com-
merciales, de comptes rendus, de résumés. etc.) et de
s'appuyer ensuite sur cette compétence acquise pour passer
progressivement a la production des écrits de ce type.

Moirand (1979 : 157-158) fait également preuve d'une cer-
taine tolérance a I'égard de 'erreur en faisant remarquer qu'il
n'est pas question de corriger «de maniére intempestive la
moindre faute dés qu'elle apparait», mais qu'au contraire il
faut accepter certains «ratés»; ils pourront faire I'objet d'exerci-
ces de réflexion grammaticale qui contribueront a I'améliora-
tion de la production écrite. Il s'agissait 1a d’hypothéses inté-
ressantes que l'on retrouve également dans les travaux de
recherche empirique en cours portant notamment sur la révi-
sion de texte. Nous aurons l'occasion de revenir sur cette
question dans la deuxiéme partie du présent ouvrage.

LA PLACE DE LA PRODUCTION ECRITE DANS QUELQUES APPROCHES PEDAGOGIQUELE

S'il est vrai qu'en parcourant ces étapes de 'enseignement
de l'expression écrite on observe parfois des stagnations, on
constate également que certaines idées ont continué a faire
leur chemin et se sont mises en place. par exemple l'idée que
I'oral et l'écrit sont aussi importants l'un que l'autre. qu'un
bon vocabulaire est un atout. etc. Comme le faisait remarquer
Porcher il y a quelques années (1986 : 64). la connaissance ne
procéde pas par suppression de ce qui précéde. mais elle se
développe au contraire par «englobement», par élargissement.
L'approche cognitive. entre autres, en essayant d'intégrer les
points forts des approches précédentes. a certainement contri-
bué a redonner a I'écrit. en ce qui concerne la compréhension
et I'expression, sa place dans l'apprentissage d'une langue se-
conde. Et les choses ne s'arrétent pas la. car les chercheurs
vont commencer a jeter les bases de méthodes d'expression
écrite plus systématiques et visant une plus grande efficacité.
comme ce sera le cas avec l'approche communicative.

Ce regard sur le passé nous permet €galement de constater
que la production écrite a souvent été considérée comme un
ensemble de sous-savoirs a faire acquérir selon un mode hié-
rarchique. en commencant par l'enseignement de régles de
grammaire et d'orthographe. Une telle démarche se traduit
inévitablement par une production trés guidée et trés contrai-
gnante (le plus souvent de phrases), comme c’est le cas dans
I'approche grammaire-traduction ou dans l'approche struc-
turo-globale audiovisuelle. Néanmoins. une production entié-
rement libre. par exemple une petite composition. pouvait éga-
lement faire partie de la panoplie des exercices proposés dans
quelques approches.

La situation est-elle différente aujourd’hui? La recherche
menée dans les domaines de la production écrite a-t-elle
conduit a ces remises en question qui sont a la source de tout
changement? C'est ce que nous allons examiner dans les pa-
ges qui suivent.
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L'ORGANISATION DE LA MEMOIRE
ET SON FONCTIONNEMENT
DANS LE TRAITEMENT
DE L'INFORMATION

La plupart des auteurs s’accordent pour affirmer que les
expériences menées par Bartlett en Angleterre (entre 1914 et
1916), rapportées dans son célébre ouvrage Remembering : A
Study in Experimental and Social Psychology (1932), sont a la
source des nombreux travaux qui ont suivi sur la mémoire.

Pour le psychologue, 1a mémoire se définit comme un pro-
cessus d’'encodage, de rétention et de restitution de I'informa-
tion qui comprendrait trois systémes distincts ou encore trois
niveaux : la mémoire sensorielle, appelée également réserve sen-
sorielle, la mémoire a court terme, ou mémoire de travail, et la
mémoire a long terme (Smith 1978, 1982a). Il est clair qu'il s’agit
d’'une distinction purement théorique, étant donné que ces trois
niveaux fonctionnent en étroite relation.

Les pages qui suivent présentent dans leurs grandes lignes
I'organisation de la mémoire et son fonctionnement dans quel-
ques situations d’écriture. Hayes et Flower (1980) ainsi que
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Deschénes (1988) en ont fait ressortir quelques aspects inte-
ressants que nous aurons l'occasion d'examiner en présentant
leurs modéles de production écrite dans le chapitre III.

A) LES TROIS NIVEAUX DE MEMOIRE

Comment fonctionnent ces trois niveaux de mémoire?
Comment s’y prend-on pour retenir une information? La mé-
moire sensorielle. ou réserve sensorielle. est la porte d'entrée
de notre mémoire, elle capte les informations venues du
monde extérieur : une image d'un mot (en situation de lecture).
qu'elle ne retiendra que pendant un quart de seconde environ.
Aprés un bref passage dans la mémoire sensorielle. cette
image est soit oubliée instantanément. soit acheminée vers la
meémoire a court terme. qui va attribuer un sens au mot percu.
Comme la mémoire sensorielle. la mérmoire a court terme est de
courte durée, de vingt a trente secondes. et sa capacité est de
sept éléments d'information en moyenne: il peut s’agir de let-
tres. de mots, de chiffres. etc. (Miller 1956).

Si on veut par exemple retenir une adresse. une série de
chiffres. un renseignement qu'on ne peut pas noter immeédia-
tement, il faudra réactiver l'information en la répcétant sans
arrét jusqu'au moment ou elle sera enfin écrite ou conservée
dans la mémoire a long terme. Imaginons maintenant que cer-
tains éléments d'information ont été retenus par la mémoire a
court terme. Au bout de vingt a trente secondes, ou lorsque la
mémoire a court terme a atteint sa pleine capacité, ces don-
nées doivent étre transférées dans la mémoire a long terme,
sinon elles disparaissent. La mémoire a court terme est
sélective. C'est ainsi qu'un texte lu a titre de document pour la
préparation d'un article ne sera pas transféré dans son
intégralité. De fait. la mémoire a long terme n'en retiendra que
le sens global, un genre de résumé que I'on appelle aussi la
macrostructure du texte (van Dijk et Kintsch 1983).
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La mémoire a long terme. qui contient tout ce que nous
savons. les événements qui se sont produits il y a dix minutes
comme ceux qui nous ont marqué durant notre enfance, n'est
limitée ni en capacité ni en temps. Toutefois. les données qui y
sont inscrites dépendent en grande partic de la qualité du trai-
tement de I'information dans la mémoire a court terme, de l'in-
térét des données. de la charge émotive qu'elles véhiculent. des
techniques mises en oeuvre pour s'en souvenir. Par exemple.
si nous lisons une série d'articles en préparation d'un test a
venir. le stockage efficace de cette information importante exi-
gera beaucoup d'attention et de réflexion. Suivant le cas. il
faudra méme utiliser des aide-mémoire : souligner certains
mots clés. préparer plusieurs résumeés écrits, dresser un ta-
bleau des ¢léments importants, etc. Toutes ces opérations por-
tent le nom de stratégies d’'encodage ou de traitement de I'in-
formation. En diversifiant ces stratégies. en essayant d'en
créer de nouvelles. selon nos besoins et les situations qui se
présentent. on devient habile a mémoriser davantage d'infor-
mation. plus facilement et plus rapidement. A I'heure actuelle.
il existe plusieurs types de modéles explicatifs d'une récupéra-
tion réussie d'information (Kekenbosch 1991).

Il y aurait un ¢échange constant entre les trois niveaux de
mémoire. Ainsi. lorsque nous sélectionnons de I'information a
partir de la mémoire sensorielle (par exemple. des mots en si-
tuation d'écriture). nous le faisons grace a des connaissances
emmagasinées dans la mémoire a long terme. Nous savons par
exemple que chaque lettre a un caractére distinctif avec des
traits particuliers (par exemple. le F majuscule se caractérise
par une barre verticale et deux barres horizontales). De la
meéme facon. lorsque la mémoire a court terme attribue un
sens au mot (par exemple. lorsque nous sommes en train de
rédiger un énoncé et que nous sélectionnons un mot plutoét
qu'un autre). nous le faisons par rapport aux données concep-
tuelles. syntaxiques. etc.. qui. encore une fois, sont contenues
dans la mémoire a long terme.
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Notons que la mémoire a court terme. ou mémoire de tra-
vail, qui demande une attention soutenue durant les opéra-
tions d'entreposage. perd de son agilité avec I'age. C'est ce qui
expliquerait que les personnes agées ont tendance a oublier
des événements récents, alors que des souvenirs vieux de plu-
sieurs années demeurent assez fidélement ancrés dans la mé-
moire a long terme.

Les trous de mémoire, quant a eux. ont souvent été compa-
rés a des «pannes» momentanées du systéme, se traduisant
par des difficultés a récupérer l'information. Les causes en
sont nombreuses et vont du manque d'indices (de fils conduc-
teurs qui provoqueraient le déclic en permettant alors de se
souvenir, c'est-a-dire de récupérer I'information) a des proble-
mes plus sérieux, d'ordre physiologique ou psychologique. Les
neuropsychologues et les psychologues ont mené de nombreu-
ses expériences concernant cet affaiblissement de la mémori-
sation et ils continuent leurs recherches en s'intéressant parti-
culiérement aux fonctions précises que pourrait avoir chacune
des parties du cerveau; ainsi, les informations nouvelles se-
raient vraisemblablement traitées dans les lobes frontaux
(Bolzinger 1989).

Curieuse construction. décidément, que la mémoire : ma-
chine a trois niveaux, a la fois limitée et immense, riche et en
méme temps fragile. Il suffit en effet de quelques bruits parasi-
tes. d'un instant d'inattention., d'une image percue trop rapi-
dement, etc., pour compromettre le passage d'un niveau de
mémoire a un autre.

Comme nous l'avons signalé, les recherches tentent d'élu-
cider la fagcon dont s’organise cette gigantesque bibliotheque et
surtout d’aider 'homme a mieux apprendre en accroissant sa
capacité de mémoire. A cet égard, l'observation des animaux
n'est pas dénuée d’'intérét. On a remarqué en effet qu'en exci-
tant une région bien précise du cerveau chez le rat (la forma-
tion réticulée) immédiatement aprés I'apprentissage, on pou-
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vait renforcer le souvenir. Mais de la a affirmer que les effets
seraient les mémes sur 'homme, il y a un fossé que les cher-
cheurs n'ont pas encore franchi. En ce qui concerne ces ques-
tions. on pourra consulter avec intérét le numéro spécial du
Bulletin de psychologie consacré a la mémoire (n® 389, 1989).

B) LES TYPES DE CONNAISSANCES

Nous voudrions maintenant nous arréter de facon plus
précise sur les types de connaissances emmagasinées dans la
mémoire. Que ce soit lors d'une activité de production ou de
toute autre activité, les connaissances nécessaires a la réalisa-
tion d'une tache seraient de trois types : les connaissances
déclaratives. les connaissances pragmatiques et les connais-
sances proceédurales (Stein 1986).

Que faut-il entendre par connaissances déclaratives? Elles
correspondent a des connaissances théoriques : connaissan-
ces de faits, de régles (Tardif 1992), des catégories de mots (ar-
ticles, substantifs, verbes. etc.). de diverses situations ou de
divers événements de lI'expérience quotidienne (par exemple,
une sortie au restaurant ou au théatre), de la facon dont les
¢léments linguistiques sont agencés dans le message (par
exemple, la syntaxe). Le concept de schéme ou de schéma est
d‘ailleurs souvent utilisé. dans les écrits sur la question. pour
désigner les connaissances de ce type. La théorie des schémes
(Anderson 1977; Rumelhart 1980) tente d'expliquer de quelle
facon ces connaissances sont conservées dans la mémoire,
comment se fait leur récupération et comment elles se modi-
fient avec I'age et I'expérience.

Selon la théorie des schémes, ces structures de connais-
sances. appelées les «<schémes», sont organisées, elles forment
certaines variables et ce sont des processus actifs qui se modi-
fient avec I'acquisition de nouvelles connaissances.
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Ainsi. les schémes sont d'abord organisés en hi¢rarchie de
schémes supérieurs et de sous-schémes (en anglais : sche-
mata et sub-schemata). Prenons un exemple concret : la rédac-
tion. a l'intention d'un ami. du court message suivant : «As-tu
envie de venir au restaurant ce soir? Si on allait chez X? On est
vite servi et les prix sont toujours raisonnables.»

Pour composer ce bref texte. le scripteur a sélectionn¢ cer-
tains schémes dans l'ensemble de ses connaissances. d'abord
le schéme du restaurant : il avait en téte le concept d'un en-
droit ot I'on mange. ce schéme incluant a son tour les sous-
schémes a) «un endroit particulier (chez X)»: b) «ou I'on mange
rapidement» et ¢} «pour peu d'argent».

Les schémes possédent des variables. Dans I'exemple preé-
cédent se rapportant au restaurant. on invite un ami. le res-
taurant s'appelle X et présente certains avantages particuliers.
Dans une nouvelle situation, ces parameétres ou variables peu-
vent changer. Ce serait le cas si le scripteur décidait d'aller
manger dans un autre établissement. peut-étre un grand res-
taurant. ou encore si quelqu'un linvitait dans un restaurant
de son choix.

Les schémas se construisent et se modifient avec I'acquisi-
tion de nouvelles connaissances. L'analogie avec les piéces
d'un puzzle a souvent été reprise pour illustrer ce processus
actif. Ainsi. la structure cognitive ou la mémoire de chacun
comporterait des espaces libres qui seraient comblés au fur et
a mesure que l'on acquiert des connaissances, un peu a la
maniére dont les parties d'un puzzle s'emboitent les unes dans
les autres. Chacun posséderait ainsi des schémes correspon-
dant aux lettres. aux mots (schémes formels) et au texte
(schémes du contenu). et ces schémes influeraient les uns sur
les autres.

Les connaissances pragmatiques se rapportent aux condi-
tions dans lesquelles les connaissances déclaratives et proceé-
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durales seront mises en oeuvre. De facon plus précise. quand
et pourquoi doit-on les utiliser? A quel moment serait-il utile.
par exemple. de rédiger un court message pour inviter quel-
qu'un a vous accompagner au restaurant? Notons que. dans
les écrits sur la psychologie cognitive, I'appellation «connais-
sances conditionnelles» est fréquemment retenue pour dési-
gner les connaissances de ce type ( Tardif : 1992 : 52).

Les connaissances procédurales. quant a elles. permettent
d'actualiser les connaissances de type déclaratif. Il s'agit de la
«connaissance du comment faire quelque chose» (LeBlanc et
coll. 1992': 79). Ainsi. comme nous l'avons vu dans l'exemple
précédent. pour inviter un ami au restaurant, le scripteur ré-
dige un court message. c'est-a-dire un texte qui obéit a certai-
nes regles de mise en relation ou encore de «linéarisation» de
structures de connaissances contenues dans la mémoire
(Fayol 1991). ce qui sous-entend l'intégration de données lin-
guistiques. psychologiques. sociologiques susceptibles de ren-
dre compte de cette situation de communication.

Pour le psychologue Anderson (1982). I'acquisition des
connaissances procédurales se déroule selon trois étapes qui.
sous l'angle de I'apprentissage d'une langue seconde. se suc-
céderaient comme suit :

1. la compréhension des régles syntaxiques et du vocabu-
laire:

2. lapparition des premiéres productions:

3. la production «automatique» d'énoncés appropriés a la
situation (Painchaud 1990 : 83-84).

Le role actif de la pensée est donc mis en valeur et il en
ressort que l'apprentissage d'une langue se fait a travers un
modéle didactique ol I'on envisage les habiletés réceptives
comme préalables a la production. Or, certaines recherches
montrent que des activités d'écriture peuvent améliorer la
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