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INTRODUCTION
1. Imnortance de la lecture.

Dds les premiers mois de son existence, 1l'enfant qui
vose son regard sur les objets qui 1'entourent a déjd com-
mencé & lire. Tré&s t8t, il saura percevoir les jouets qui
pendent & son berceau, tout comme il saura lire les bruits,
les sons ou les gestes, Cette discrimination, Piaget1 1l'an-

pelle déja une lecture de 1l'expérience.

-
=

faudra quelques années encore avant que 1'enfant
ne puisse saisir le symbolisme des signes oraphiques mais il
semble que le besoin de lire, comme celul de voir ou d'enten-
dre, soit inscrit dans sa nature.

Pass?2 la nhase des preriers reflexes, 1'individu
nrend gradvellement conscience du monde quil 1l'entoure en
assimilant 3 s2 nature un nombre croissant de réalités; si
bien que la qualité de son expérience enfantine, devuis les
nremidres percevntions jusqu's 1la nhase des vnremiers concents

influencera grandement ses succés scolaires dans le domaine

de la lecture. La lecture occupe dans 1les nro~rommes ScoO-

]
l_J'

aires une »nlace de cholv. De fait, depvis nlusieurs d4cer-

nies, dans la socidt? nord-américaine, la vremiére annde

1 Jean Piaget, La lecture de l'exnirience, Presses
universitaires de France, Paris, 1258, 147 =,
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traditionnelle de scolaritd est nrécidin d'au moins une annde
nréliminaire dont bon nombre d'activités visent & prénarer
1'enfant & 1'avnrentissage de la lecture.

L'école A'anjourd'hui considére la lecture comme le
vpremier outil conditionnant 1'aotitude acadsmique de millions
de jeunes. Bien »lus, le terme "nrsvaration 3 1a leecture"
n'est plus réservé aur ftanes pré-scolaires mais 1'école 14—
mentaire, tout comme 1'édcole secondalire et 1'université, se
dem~andent si 1'étudiant est »nrét & internréter ce qu'il lit.

Le rdle irmortant que joue la lecture sur 1'anoren-
tissace des diverses discivnlines scolaires et sur le dévelon-
pement méme de la mersonne humaine invite 1'éducateur a jeter
un regard attentif sur le r8le de la lecture dans la vie Ae
1'étudiant. Tl engage également le chercheur a identifier
les grands onrincives gui devraient insvirer un tel ensei-
gnement.,

Les recherches en lecture, nlutdt restreintes au
début du siécle nrésent, se sont multiplides au point ol en

1945, elles atteignaient le chiffre de 26007,

2 Lawrence J. Smith, Research Vorkers in Selected
Subjects, Journal of Educational Research, 45 (December
1951)

ety

P. 255—2739
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Trois monographes publiés par Traxler et ses asso-
ciéSB'b”’5 rapportent, en les annotant, entre 1930 et 1953,
1905 études. Egalement, depuls vlusieurs décennies, les
Psychological Abstracts, Educational Digest, Journal of
Educational Research, Review of Educational Research et
Elementary School Journal, rapportent régulidrement plusieurs
centaines de recherches spécifiques.

Le nombre imvosant de recherches en lecture, tout
autant que la variété des aspects qu'elles recouvrent, lais-
sent toutefois irrésolus une foule de problémes reliéds & la
nature et & la progression de cet apprentissage. William S.
Gray6 mentionne notamment, en 1960, que la recherche en lec-

ture, souvent fragmentaire et incompldte, révéle un manque de

coordination dans les efforts des chercheurs.

3 Arthur E. Traxler et largaret Seder, Ten Years of
Research in Reading, Educational Records Bulletin, No. 32,
Educational Records Bureau, New York, 1941.

L Arthur E. Traxler et Agatha Townsend, Another Five
Years of Research in Reading, Educational Records Bulletin,
No, 46, Educational Records Bureau, New York, 1946,

5 Arthur E. Traxler et Agatha Townsend, Eight lore
Years of Research in Reading, Summary and Bibliography,
Educational Records Buresu Bulletin, No. 64, Educational
Records Bureau, New York, 1955.

6 William S. Gray, Reading, dans Encyclovpedia of
Educational Research, Chester W. Harris, Editor, The
Maci"illan Company, New York, 1960, ». 1087-1088,
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I1 semble, conséquemment, que l'organisation des
données actuelles de la recherche pour en découvrir les prin-
cipes intégrants serait un objectif désirable., C'est & une
telle tiche que s'est adonné Emerald V. Dechant, au cours des
derniéres décennies. Son oceuvre se présente, non pas comme
un sommaire des recherches scientifiques mais comme une ana-
lyse des données disponibles pour en dégager les principes

qul pourraient inspirer l'apprentissage de la lecture.
2. L'oeuvre d'Emerald V. Dechant.

En mai 1958, Emerald V. Dechant présentait au "Depart-
ment of Education” et & la "Faculty of the Graduate School"
de 1'Université du Kansas, une dissertation philosophique,

An Tdentification of the Basilic Principles of a Psychology of

Reading.

Cette dissertation, qui se voulait une synthése des
données scientifiques de 1l'heure en lecture, lui valut, en
1958, le Doctorat en Philosophie.,

Trois ans plus tard, en 1961, en collaboration avec
Henry P, Smith7, Dechant livrait au public un premier volume,

Psychology in Teaching Reading. Ce livre se présente comme

un traité de base en psychologie de la lecture et comme un

7 Henry P, Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, Prentice-Hall, Inc., Englewood Cliffs,
N.J., 1961, p. Vvi.
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-

oré-requis & la pédagogie de cette discinline fondamentale.
I1 fait suite, de 1l'aveu des auteurs8 4 une analyse de plus
de 2,500 recherches dans ce domaine spécifique.

Des spécialistes reconnus de la lecture tels
Albert J. Harris9, Zintzlo, Staufferll, Tinker et FcCulloughla
n'ont vas tardé & s'inspirer de 1'oeuvre de ces auteurs et 2
recommander & diverses reprises & leurs lecteurs plusieurs
sections varticulidres de ce traité de psychologie de 1la
lecture.

Bien plus, Wayne Otto et Richard J. SmithlB, spécia-
listes reconnus, se référant & ce volume en 1970, le recom-

mandaient comme l'unique et la meilleure source en psycholo-

gie de la lecture.

8 Henry P. Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. vi.

9 Albert J. Harris, How to Increase Readine Ability,
5¢ édition, Longmans, 1970, xix-570 p.

10 ¥Miles V. Zintz, The Reading Process, W,!".C. Brown
Company Publishers, 1970, 549 o.

11 Russell G. Stauffer, Directing Reading Maturity
as a Cognitive Process, Harper & Row Publishers, New York,
Evanston & London, 1969, xii-498 p.

12 Miles A, Tinker et Constance ! ., McCullough,
Teaching Elementary Reading, Appleton-Century-Crofts, Inc.,
Ilew York, 1962, 615 p.

13 Wayne O0tto et Richard J. Smith, Administering the
School Reading Program, Houghton Mifflin Co., Boston, 1970,
212 p.
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L'année 1961 devait &tre témoin de la premidre dd4i-

tion de Improving the Teaching of Reading var Emerald V.,

Dechantlu, professeur de Science de 1'Education & 1'Univer-
8ité du Kansas. Ce volume qui s'avére & la fois un traité
théorique et un guide méthodologique contient une abondante
bibliographie de 788 références.
Donald Cushenbury15 falsait, en 1970, de cet ouvrage,
1'évaluation suivante:
The fifteen chapters of this book contain a wealth
of provocative material of both a theoretical and
practical nature for giving children adequate
training in each of the basic facets of reading!
Les spécialistes de la lecture n'ont pas tardé a
exvloiter les ressources de cet ouvrage.

16

Albert J. Harris~, dans la 5° édition de son volume,

How to Increase Reading Ability, attirait l'attention sur la

valeur varticulidre de la section que Dechant dédie dans ce

volume & la compréhension en lecture.

14 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, Prentice-Hall, Inc., 1970, vii-663 p.

15 Donald Cushenbury, Reading Improvement in the
Elementary School, Parker Publishing Co., Inc.,, West Nyack,
N.,Y., 1970, p. 159.

16 Albert J. Harris, How to Increase Reading Ability,
op. cit., xix-570 p.
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17 18

James A, Smith™ ', Arthur W. Heilman
21

, Wayne Ottolg,

Zintzzo, DeBoer et Dallmann

, se référent, soit & 1'occasgion,
ou fréquemment & ce volume de Dechant qu'ils considérent
comme une source de premiére valeur.

Le dernier ouvrage de Dechant, Diagnosis and Remedig-
22

tion of Reading Disabilities®”, publié en 1968, s'est acquis

un prestige comparable tant par sa valeur pédago~ique que nar

23

sa rigueur scientifique”™”.
3. But et justification de la nrésente étude.

Les témoignages relevés nrécédemment contribuent a

démontrer la haute qualité de 1l'oevvre d'Emerald V. Dechant.

17 James A. Smith, Creative Teaching of Readino and
Literature in the Elementary School, Allyn & Bacor, Inc.,
Boston, 1969, 268 =,

18 Arthur W, Heilman, Princivles and Practices of
Teaching Reading, Charles E. lerrill Publishing Comvany,
Columbus, Ohio, 1967, 562 n.

19 Vayne 0tto et Richard J. S~ith, Adrinistering the
School Reading Program, op. cit., 212 p.

20 "iles V. Zintz, The Readin~ Proces<-, on, cit.,

549 0,

21 John J., De®ner et "gartha Dallmann, The Teachinc of

Readingz, Holt Rinehart and “inston, 1070, 507 »,

22 Emerald V. Dechant, Diagnosis and Pemediation of
Readinz Disabilities, Par¥%er Publishin~ Comvany, Inc.,
West lyack, M.Y., 1968, xxi-296 n.

23 Donald Cushenbery, Readin~ Tmprovement in the
Blementary School, om. cit., ». 160,
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Les ouvraces de cet auteur sont relativement récents
nuisqu'ils avpartiennent & quelques annfées »nrés, & la der-
niére Adécennie.

Une recension exhaustive des dcrits révéle qu'il
n'existe avcune étude critique disponible sur 1'oeuvre de
Dechant. Cet aspect varticuller a été spécialement vérifié
dans la littérature scientifique et tout svécialement par une
revue attentive de 1'Education Index couvrant la période de

1958 & 1973.

De nlus, une enquéte menée par le bureau de recher-
ches Datrixzu, couvrant la méme pnériode n'a révélé aucune
recherche svpécifique relide 3 1l'oeuvre d'Emerald V. Dechant.,

C'est en partie cette carence de recherches scienti-
fiques relifes A& 1l'oeuvre de Dechant qui a incité 1l'auvteur de
la présente 4tude & apoorter ici une contribution particu-
lidre,

Le contact avec 1l'oeuvre de Dechant laisse mercevoir
urie certaine similitude entre la concention de la lecture
chez Emerald V. Dechant et les conclusions scientifiques de

Jean Piaget.

2L Datrix Order Department, Xerox University
"icrofilms, 300 Morth Zeeb Road, Ann Arbvor, I'ichigan, U.S.A.
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Pour Dechant, la lecture n'est pas l'enregistrement
d'un sens confiné sur la page écrite mais bien plutdt un phé-
noméne d'attribution du sens grice a 1'expérience antérieure
du sujet.

Pour Piaget, la lecture serait un processus d'assi-
milation ou d'interaction du sujet et de 1'objet. Processus
d'assimilation, la lecture englobe un ensemble de relations
entre le sujet et 1'objet et qui toutes augmentent avec les
activités perceptives du sujet25.

L'étre vivant, selon Piaget26, assimile & lui 1'uni-
vers entier en méme temps qu'il s'y accommode. L'ensemble de
ses actions et réactions & 1'égard des choses s'ordonnent en
un cycle dessiné par sa propre organisation sutant que par la
nature des objets externes. Et Piaget rappelle que "Tout ce
gqui répond & un besoin de 1l'organisme est matidre 3 assimi-
lation, le besoin étant méme l'expression de 1l'activité assi-
milatrice27“.

Cette parenté de vue possible entre Dechant et Piaget

incite sans doute le chercheur 3 scruter leurs écrits.

25 Jean Pisget, La_lecture de 1'expérierce, op. cit.,

Pe 770

26 m—mmmmem , La naissance de 1l'intelligence chez
1'enfant, Delachaux et Niestleée, Suisse, 1968, 370 p.

27 Ibid., p. 357.
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Une revue attentive de 1l'oeuvre d'Emerald V. Dechant,
’ ~ . . ’ . *
révele toutefois que ce dernier ne référe presque jamais &
Piaget dans l'ensemble de ses travaux.

Tout au plus trouve-t-on dans Psychology in Teaching
28

Reading””, une bréve allusion aux stages piagétiens de for-
mation du concept.

Dans Improving the Teaching of Reading29, Dechant

évoque une distinction de Piaget entre la perception et le
concept.

Par ailleurs, un article de Nadine Galjfret—GranjonBQ
publié en 1966, démontre 1'impact de 1'épistémologie généti-
que et relie la conception de Dechant aux théories piagé-
tiennes.

La perception est en fait une interprétation de sti-
mulus. C'est une interprétation d'un donné dont nous
ne salsissons que quelques bribes, quelques indices,
(¢vs) Finalement, percevoir c'est "apporter une si-
gnification & (...) plutdt que tirer une significa-
tion de (...)" comme le disent Smith et Dechant &
ropos d'ailleurs de la perception d'un texte écrit,
3 propos de la lecture3l.

28 Henry P, Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 35.

29 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 370.

30 Nadine Galifret-Granjon, L'apprentissage de la
lancsue écrite et ses troubles, dans Bulletin de Psvychologie,
numéro spécial, Aspects du langage, vol. 19, numéro 247,

janvier 1966, p. L66-474L,

31 Henry P. Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 469-470.
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Puis continuant de relier Dechant & Piaget, Nadine

Galifret-Granjon poursuit:

On sait mieux maintenant que la perception n'est pas
seulement un phénoméne réceptif, un phénoméne passwf.
Loin de demeurer passif, dit Piaget, le sujet procéde
par une sorte d'échantillonage (...). On comprend
bien, en effet, pourquoi on ne peut séparer 1'intel-
ligence de l'activité perceptive, et surtout ici, la
perception du matériel signifiant du signifié. Comme
le dit Piaget en fait dans toute son oeuvre, on a la
perception de son intelligence. C'est 1'intelligence
qui décide de ce que 1l'on per901t32

Cette mise en paralléle par Granjon de la position de
Piaget et de la conception de Dechant peut suggérer & plus
d'un, une étude approfondie de 1'oeuvre de Dechant au regard
des conclusions pilagétiennes.,

I1 est possible en effet, quolque non certain, que
les vues piagétiennes sur la connaissance et 1'apprentissage
puissent conduire & une conception plus englobante de 1l'acte
de lire et apporter & la pédagogie de la lecture un plus
grand éclairage.

Dechant’’ définit la lecture comme 1'interprétation

des signhes graphiques du langage.

32 Nadine Galifret-Granjon, L'apprentissage de la
langue écrite et ses troubles, op. cit., p. 470.

33 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 17.
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En explicitant sa définition, 11 apnorte, au concept
de lecture, une dimension nouvelle:

(eo.) it is even more than the gaining of meaning
from printed materials., The reader is stimulated
by the writer's words but in turn vests these words
with his own meaning3¥.

En ce sens, la page écrite devient un stimulus per-
mettant au lecteur de construire le sens grice a son expé-
rience antérieure. "Reading typically is the bringing of
meaning to rather than the gaining of meaning from the prin-
Ted page35.

I1 importe cependant que solt pergu le message que
veut transmettre 1'auteur.

This occurs when the writer's symbols stimulate the
reader to combine or reconstruct his own experience
in a novel way30.

La perception du sens dépendrait donc de cette capa-
cité du lecteur de reconstruire les expériences représentées

par les signes. Le point névralgique n'est donc pas tant le

signe mais ce que le signe peut susciter chez le lecteur.

34 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 17.

35 Henry P. Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 22.

36 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
cit., p. 18.

Reading, op.
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Reading thus 1is the process of giving the signifi-
cance intended by the writer to the graphic symbols
by relating them to one's own fund of experience37.

Un tel concept de 1l'apprentissage de la lecture,
émergeant des “crits d'Emerald V. Dechant, révéle une cer-
taine similitude avec la conception opératoire de la connais-
sance définie chez Piaget38, comme une assimilation de 1'ex-
périence actuelle aux données antérieures du sujet.

Puisque d'une part il pourrait exister une parenté de
vues entre Piaget et Dechant et que, d'autre part, ce dernier
ne recourt presque jamais & Piaget dans l'ensemble de ses
écrits, on peut donc poser le probléme suivant:

La confrontation de ces deux auteurs est-elle suscep-

tible de nous donner une conception plus englobante de 1'acte

de lire?
L. Hypothese.

Pour élucider ce probléme, il s'avére opportun de
confronter les écrits de ces deux auteurs a partir de 1'hypo-

thése suivante:

37 Emerald V, Dechant, Improving the Teaching of

Reading, op., cit., p. 19.

38 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissage et
connaissance, Presses universitaires de France, Paris, 1959,

185 P
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Les conclusions des recherches piagétiennes, en com-
blant certaines lacunes de la synthése de Dechant permettent

d'élaborer une conception plus englobante de 1'acte de lire.
5. Démarche de la présente étude.

Délimitant le probléme au niveau de 1l'initiation 3 la
lecture chez le débutant, le premier chapitre de la présente
étude présentera la conception de la lecture chez Emerald V.,
Dechant et en fera ressortir les carences.,

Un second chapitre présentera les données piagétien-
nes susceptibles de complémenter les aspects fondamentaux
traités par Emerald V. Dechant.

Un troisiéme chapitre démontrera comment les conclu-
sions piagétiennes viennent combler les carences de 1'oeuvre
de Dechant en fournissant une conception plus englobante de

1'acte de lire,



CHAPITRE PREMIER
LA CONCEPTION DE LA LECTURE CHEZ EMERALD V. DECHANT
1. Introduction.

Le but du présent chapitre est de présenter, en syn-
thése, la conception de la lecture chez Emerald V. Dechant.

La derniére décennie fut témoin de la publication de
trois volumes d'ordre professionnel dus & la recherche et 2
1'ingéniosité d'Emerald V. Dechant, Ph.D., professeur de
Science de 1'Education au Fort Hays Kansas State College.

Pour bien saisir 1'impact de son oeuvre et pouvoir
dégager 1'essentiel des écrits de Dechant, il importe de se
reporter & sa dissertation philosophique, soumise au "Depart-
ment of Education" et & la "Faculty of the Graduate School"
de 1'Université du Kansas en mai 19581.

La dissertation philosophique d'Emerald V. Dechant

s'intitule An Identification of the Basic Principles of a

Psychology of Readingz.

1 Emerald V. Dechant, An Identification of the Basic
Principles of a Psychology of Reading, submitted to the
Department of Education and to the Faculty of the Graduate
School of the University of Kansas in partial fulfillment of
the requirement for the degree of Doctor of Philosophy, NMay
1958, viii-891 p.

2 Idem.
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L'auteur exprime, dans 1'introduction de sa disser-
tation, la raison d'étre et la ligne d'orientation de ses

recherches.

It rests on the following basic assumptions

1. That research in reading has advanced to the
point where identification of fundamental
principles of reading is a more pressing need
than 1s the need for an additional specific
and original analytical study;

2. that research may profit from redirection
(there has been too much duplication of
research in reading);

3. that there are numerous questions that either
have not been put to experimental or pragmatic
test or have been tested inadequately; and

L, that there has been no integration of the
general principles of educational psychology
and particularly of basic learning theory
with the data that have been obtained
concerning the reading process3.

L'orientation de la recherche de Dechant’ a conduit &
une approche méthodologique bien particuliére. A la suite
d'une analyse des milliers de recherches déja produites dans
le domaine de la lecture, l'auteur établit, sur le moddle de
Hull, un certain nombre de “postulatsS" qui sont comme les

lignes de force d'une conception de la lecture.

3 Emerald V. Dechant, An Identification of the Basic
Principles of a Psychology of Reading, op. cit., p. 5-7.

L” Ibido, po 14"160

5 Ibid., p. 15.
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Les trois volumes publiés par Dechant lui-méme ou en
collaboration présentent & la fois les aspects théoriques et
les applications pratiques découlant de sa dissertation
philosophique.

Un premier volume, Psychology in Teaching Readigg6

écrit en collaboration en 1961 par Henry P. Smith et Emerald
Dechant a pour but de présenter une vue d'ensemble des bases
psychologiques du processus de lecture. Le but avoué des au-
teurs est de présenter les faits scientifiques et les princi-
pes qui demeurent a 1'origine de toute pratique pédagogique.

"In this work, we seek to identify and organize the
facts concerning reading behavior7."

Les auteurs mentionnent en outre que leur synthése
repose sur un examen d'environ 2,500 études dans ce domaine
particulierS.

Un second volume, publié en 1964 par Emerald V.

9

Dechant lui-méme, Improving the Teaching of Reading’ vise

6 Henry P. Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, Prentice-Hall, Inc., Englewood Cliffs,

NlJt, 1961, X"M’?O p.

7 ij.d., pl V!
8 Ibid., p. vi.

9 Emerald V, Dechant, Improving the Teaching of
Reading, Prentice-Hall, Inc., 1970, vii-663 p.
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5 . - .
a donner une meilleure comprehension du processus de lecture

en reliant la théorie & la pratigque pédagogiquelo.

Un troisiéme volume Diagnosis and Remediation of
11

Reading Disability publié par Emerald V. Dechant en 1968

se présente comme une suite aux deux premiers mais traite
spécifiquement des troubles de lecture et des remédes & y

apporterlz.

D&s les premiéres pages de son volume Improving the

Teaching of Reading, Emerald V. Dechant13 présente, du pro-

cessus de lecture, les caractéristiques suivantes qui s'avé-
rent substantiellement identiques aux grandes divisions de sa
thése doctorale:

Reading is
Reading is
Reading is
Reading is learned response

Reading is developmental task
Reading can be an interest and a motive
Reading is a learning process

Reading is a language processl¥

sensory process
perceptuel process
response

OO VIR

O~J O\ FW o=

10 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 13-14,

11 ~—=--=m= , Diagnosis and Remediation of Reading
Disability, Parker Publishing Company, Inc., West Nyack,
N.Y., 1968, xxi-296 p.

12 Ibid-, pc Xi—XV.

13 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 1-2.

1“’ Ibido, po 1—3'
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Dans la présente synthdse, les deux premiers aspects
ci-haut mentionnés seront traités séparément.

Toutefoils, comme les étapes de développement en lec-
ture apparaissent solidaires du développement du langage dont
les signes graphiques sont la représentation symbolique, il
semble préférable d'intégrer, sous un méme titre, les étapes
progressives de la lecture et les étapes progressives du
langage.

I1 en sera ainsi des données sur 1'apprentissage,
pour les mémes raisons. Pour Dechant, en effet, la lecture
est d'abord une réponse & un stimulus graphique; elle est
aussi une réponse apprise, c'est-a-dire un apprentissage. On
sait, par ailleurs, que l'apprentissage subit 1'impact de la
motivation. Il est donc possible, dans ce chapitre d'inté-
grer les caractéristiques 3, L, 6 et 7 dans une seule section
gqui sera consacrée a la lecture comme apprentissage; cette
fagon de procéder permettra de livrer plus fidélement la pen-
sée de Dechant.

Les huit divisions de Dechant seront donc regroupées
ici sous les titres sulvants:

1. La dimension sensorielle de l'acte de lire.
2. La dimension perceptuelle de l'acte de lire.
3, La lecture est un processus de croissance,
L, La lecture est un apprentissage.

Le présent chapitre traitera d'abord de 1'aspect sen-

soriel, Viendra ensuite 1'aspect perceptuel,
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Les caractéristiques 5 et 8 s'intégreront sous le
titre suivant: La lecture est un processus de croissance.

Les postulats 3, 4, 6, 7 seront pris conjointement
sous le titre suivant: La lecture est un apprentissage.

En plus de présenter la conception de la lecture chez
Emerald V. Dechant, le présent chapitre en signalera les ca-

rences fondamentales.
2. La dimension sensorielle de l'acte de lire,

Selon Dechant15, 1'individu prend conscience du monde
extérieur par 1l'intermédiaire des sens. "Sensation is the

first occurrence in all perceptionlé."

Les sens permettent
le premier contact du sujet avec 1l'environnement.

Depuis la naissance ol 1l'enfant ne peut discerner que
les objets éloignés, jusqu'ad 1'Age de six ans ou la forme de
l'oeil est devenue normale >’ 1'enfant a appris & identifier
diverses formes visuelles,

La lettre, le mot ou les groupes de mots apparaissent
comme d'autres formes visuelles que 1l'enfant doit d'abord

identifier avant d'y apporter un sens. Le signe graphique

objet externe s'adresse donc d'abord & la vue; la premiére

15 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 19.

16 Idem.

17 Ibid., p. 19.
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réaction 4 ce stimulus est d'ordre visuel. Pour 1'aveugle
elle serait kinesthésique. Dechant édcrit:

Reading is a visual process and a word-identifi-

cation process. (...) The reader (...) must

visually identify and recognize upon subsequent

occasions the language symb0118.
Dechant décrit la premiére composante de l'acte de lire:
"When the light rays from the printed page hit the retinal
cells of the eyes, signals are sent along the optic nerve to
the visual centers of the brain19."

Cette description évoque le rdle de conditionnement
physiologique joué par 1l'organe visuel. L'intégrité de cet
organe, tout autant que son degré de maturation, deviennent
facteurs de premier ordre dans 1'identification des formes,

To become ready to read children need not only

distance acuity but also adequate near-point vision
and depth perception. Binocular coordination, abi-

1lity to center, to focus, and to change fixation
readily are skills that are important for readingzo.

21, qu'en général, 1l'enfant de six ans

On rapporte
possdde une acuité visuelle normale 20/20, c'est-i-dire qu'il

peut discerner a4 vingt pieds le symbole visuel prévu dans les

18 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 19.

19 Ibid., p. 18-19.

20 Henry P. Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 437.

21 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 55.
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normes de l'examen de la vue., La lecture exige par ailleurs
que 1l'oeil puisse discerner les stimuli graphiques & une dis-
tance de vingt pouces ou moins. L'acuité visuelle de 1l'en-
fant se détériore graduellement avec les années de scolarité
mais la recherche n'a pu démontrer jusqu'a quel point 1'ini-
tiation précoce a la lecture peut &tre la cause de cette
détérioration,

Les recherches signalées par Dechant22 sur le mouve-
ment de 1l'oeil au cours de l'acte de lire ont révélé que
1'oeil se meut de gauche & droite par saccades et non de fa-
gon continue sur la ligne. La fixation est 1'arrét que fait
1'oeil afin de réagir au stimulus graphique; c'est la pause
permettant de lire. Durant la fixation le processus d'absorp-
tion est suspendu et le processus interne de perception se
produit. Une régression est un mouvement de retour de 1°oeil
sur une lettre, une syllabe, un mot ou une phrase; c'est une
fixation en sens inverse. A la fin de la ligne, le lecteur
enjambe la ligne suivante. Les fixations accaparent 92 i 94
pour cent du temps de lecture tfandis que les intervalles ou
pauses occupent 6 & 8 pour cent du temps.

La fréquence et la durée des fixations et des régres-

sions s'accroissent avec la difficulté du matériel présenté,

22 Emerald V, Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 19-23.
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ce qui démontre que le mouvement oculo-moteur dépend du pro-
cessus de perception. "Eye movements do not cause but merely
reflect efficient or poor reading performancezB."

Quoiqu'il en soit, la présence de 1'organe visuel,
son adresse et sa maturation ont un impact sur le phénoméne
de lecture.

"He must be able to center and to change fixation at
will. And he must see clearly, simply and for sustained
periodszu."

Toutefois, dans le domaine sensoriel, 1l'aspect visuel
n'est pas la seule composante.

Les mots sont la représentation graphique des sons du
langage. Le langage précéde donc la lecture. La discrimina-
tion auditive précdde la discrimination visuelle et est di-
rectement reliée au sens de 1'oufe.

Auditory factors are particularly important

because imperfect hearing causes the child to
confuse words and this confusion results in a
progressive inability to discriminate among

words and their meaningsZ25.

La présence d'un organe auditif adéquat est de grande

importance.,

23 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 23.

24 Ivid., p. 19.

25 Henry P. Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 135-136,
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The child who has not made the distinctions in his
speech will find it more difficult to make the appro-
priate associations between the spoken word and the
written word. Hearing may bear as close a relation-
ship to reading proficiency as does visionZ20,

L'aspect sensoriel de 1l'acte de lire évoque donc une
dépendance des organes auditifs et visuels tant du point du
vue de leur maturation que de leur intégrité.

Functions such as vision, hearing and thought are
possible only through the organs of the body, the

eye, the ear or brain. If the organ is defective,
the function is likely to be impairedZ27.

D'autres facteurs physiologiques par ailleurs peuvent

entraver le succés de l'acte de lire.

Glandular dysfunction, hemoglobin variation,
vitamin deficiencies, nerve disorders, nutritional
and circulatory problems, heart conditions, infected
tonsils, poor teeth, rickets, asthma, allergies,
tuberculosis, rheumatic fever, or prolonged illness
can lower reading achievement and postpone or pre-
vent reading readinessZ28,

Relevant les caractéristiques du processus de lecture

Dechant résume ainsi sa pensée sur 1l'aspect sensoriel,

26 Henry P. Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 135-136.

27 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 53.

28 Ibid', p' 530
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Reading requires the use of the senses,
especially vision. The reader must react visually
to the graphic symbol. The symbols themselves must
be legible, the eyes must see clearly and singly,
and the light must be adequate. The good reader
must also hear the sounds in words. The pupil
needs to be able to make proper associations
between the spoken sound and the graphic symbolZ29.
Ce premler aspect, bien qu'il ait son importance,
cdde vite le pas au second, l'aspect perceptuel qui consti-

tuera 1'objet de la troisiéme partie de ce premier chapitre.
3. La dimension perceptuelle de la lecture.
i) La lecture est un processus perceptuel.

La lecture est, pour DechantBo, 1'interprétation des
signes graphiques du langage. Cette définition implique
identification du signe graphique et attribution du sens
approprie,

Ces deux étapes sont bien distinectes puisqu'il est
possible d'identifier un signe graphique sans pour autant
1'interpréter. Ainsi en est-il de mots appartenant & une
langue étrangére dont 1'individu pourrait reconnailtre 1le
signe graphique sans pour autant apporter une signification.

L'identification du signe graphique ne constitue pas

pour Dechant le coeur de l'acte de lire.

29 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 1.

30 Ibid., p. 17.
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Reading is far more than the recognition of the graphic
symbols. It is much more than the mere ability to pro-
nounce the words on the printed page; it is even more
than the gaining of meaning from printed materials,

The reader is stimulated by the writer's words, but

in turn vests those words with his own meaning31,

Smith et Dechant écrivent: "Reading typically is the
bringing of meaning to rather than the gaining of meaning
from the printed page32."

C'est ce qui fait dire 3 Dechant que la lecture est
surtout un "processus perceptueljj". I1 poursuit:

This postulate forms the heart of a definition of read-
ing. The gsine gua non of reading is meaning, and the

interpretat&on of stimuli is the chief function of
perception3+,

Dechant émet certains principes découlant de ce pos-
tulat parmi lesquels émergent les trois suivants:

1. Reading is the development of creative construction
of meaning in response to external stimuli, usually
written words.

2., Reading results in more effective communication if the
response to the written symbols is abstract rather
than concrete and generic rather than specific.

3. Perception of a word is never completelg congruant
with the meaning intended by the writer35,

31 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 17.

32 Henry P. Smith et Emerald V., Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 22.

33 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 26.

L , An Identification of the Basic
Principles of a Psychology of Reading, op. cit., p. 883.

35 Ibid., p. 883.
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Smith et Dechant36 pour situer le phénoméne psycholo-
gique de la perception évoquent les théories de deux écoles
de pensée; ils relévent tout d'abord la théorie behavioriste
ol tous les aspects du stimulus ayant agi sur 1'organisme,
avant la réaction, ont établi comme un lien avec telle ou
telle réponse donnée, "stimulus-response theorists tend to
emphasize habit formation as a basis of perception37". Cette
position, mettant en relief 1'influence des stimuli, implique
un certain degré de déterminisme de la part de 1l'objet.

Par contre, une théorie cognitivsite38 maintient que
1l'organisme réagit & 1'environnement par un mode de sélection
dl & 1'action d'un mécanisme central intermédiaire, témoi-
gnant d'une organisation et d’'une représentation interne de
1'environnement. "This central process influences the per-
son's reactions to the stimulus and provides him with a re-
presentation of the distal stimulu339."

Ce "distal stimulus" est 1l'objet externe avec lequel

1'individu prend contact.

36 Henry P, Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 23-28.

37 Ibid., p. 25.

38 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 551.

39 Ibid., p. 551.
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Smith et Dechantuo rappellent que la divergence d'o-
pinions chez les théoriciens n'implique pas nécessairement
contradiction. Les théories différent surtout par leur
orientation spécifique. La plupart des données sur la per-
ception admettent le rdle du systéme nerveux 4 un moment ou
1'autre du processus; toutefois, il est impossible de réduire
la connaissance a un simple phénoméne mécanique. C‘'est sans
doute ce qui explique le recours de Dechant aux théories
conceptuelles,

The perception of a graphic symbol must, of neces-
sity, involve a simple perception of certain forms
(the printed word) as a means of learning to read.
But the more complex perception of the word must
come to include the organization and modification
of various sensory data in order that a particular
series of printed letters (the word) may evoke
meaning+1,

L2

Dechant décrit la lecture comme un processus par

lequel on attribue une signification a des signes graphiques.
"Thus, the meaning is not something inherent in a word; mean-

ing at least partly comes from within the readeruB."

Lo Henry P. Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 26.

41 Ibid., p. 26.

42 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 53.

43 Ibid., p. 553.
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ii) Les niveaux de perception.

Dechant maintient que le point culminant de 1'acte de

lire est 1'attribution du sens et distingue différents degrés
de perception en lecture.
Word-calling without understanding is not reading.
Reading always involves the arousal of meaning in

response to symbols, and sometimes it is necessary

to select one specific meaning from numerous possible
meanings~~,

I1 devient évident que 1l'activité du lecteur ne de-

meure pas au stage du concept mais passe d'emblée au niveau
du concept,

He abstracts, forms concepts, learns to associate

these concepts with printed symbols, and identifies

the word with a category or a class of objects.,
When the reader associates a concept with a word,

then, indeed, perception is a kind of summing up
of the meanings of numerous sensory impingementsu5.

C'est alors que le lecteur peut apporter & la page

écrite assez de signification pour saisir 1'idée exprimée par

1'auteur.

I1 importe, & ce stage de la présente étude, de pré-

ciser avec DechantLP6 la notion de perception et d'en indiquer

les différents niveaux.

Ll Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 17.

L5 Ibid., p. 26,

46 Ibid., p. 366-374,
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La premiére étape vers la création du sens est la
prise de conscience de l'environnement, de 1l'objet externe,
de la réalité concréte. La phase initiale de la perception
porte donc sur le concret.

Aprés les premiers contacts avec 1'objet stimulus,
toute sensation ultérieure devient reliée au passé. C'est
cette prise de conscience, (présent et passé) qui constitue
"le percept", premier niveau de perception, étape qui re-
quiert la présence de l'objet.

Cette étape fait le pont entre la sensation pure et
le schématisme perceptuel. Au stage du schématisme percep-
tuel, la configuration prend un sens, et, & une prochaine
occasion, 1'individu pourra attribuer un sens d'identité
guand il sera en contact avec un objet identique, tel, un
autre arbre, un autre chien, une autre table, etc.

Vient ensuite la perception dans un contexte ou un
objet prend un sens différent selon qu'il est associé & d'au-
tres objets ou événements. Ainsi, une plume peut étre un
outil pour écrire ou partie d'un duvet. C'est la perception
du contexte qui déterminera le sens des homonymes.

Une étape subséquente s'appelle la perception des
différences et précéde immédiatement la phase du concept.

La formation du concept présuppose 1°'identification
des caractéristiques essentielles et non essentielles de

1'objet. La grosseur de l'avion, sa couleur et le nombre de
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sidges sont des caractéristiques non essentielles tandis que
la carlingue, les ailes et 1'hélice sont des caractéristiques
essentielles,

Le concept est, de fait, "le résultat de l'abstrac-
tionu7" des propriétés essentielles de 1'objet. L'individu
qui posséde le concept "d’'avion" peut dorénavant se passer de
la présence de 1l'objet puisqu'il a la notion d'un ensemble
invariant de caractéristiques, bien distinctes, d'une foule
d'aspects variants de 1'objet.

Enfin, viendra la phase de la formation de catégories
qui est comme la classification du produit. L'abstraction
permet le concept. Le concept représente 1'objet comme ap-
partenant a4 une catégorie, tel, un arbre, une habitation, un
homme, un fruit, un chien, Chacun de ces concepts est indi-
catif de classe et peut référer & une foule d'étres apparte-
nant & cette méme catégorie. Dés lors 1'individu peut "gé-
néraliser", c'est-a-dire établir des relations entre les
concepts.,

C'est & 1'un ou 1l'autre de ces niveaux de perception
que référe Dechant quand il utilise le terme "perception" en

relation avec les diverses phases du processus de lecture.

47 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 369.
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iii) L'impact de l'expérience.

Quel est le rdle de 1'expérience antérieure du sujet
par rapport a la perception, dans le contexte de 1'acte de
lire?

La lecture est 1'interprétation des signes graphiques
du langage. Cette interprétation est impossible si 1'enfant
ne peut d'abord identifier le signe graphique48. L'identifi-

cation des formes est donc la premiére étape du processus de

lecture.

Par contre, les formes graphiques sont la représenta-

tion écrite du langage.

Ainsi, la perception des formes graphiques présuppose
la discrimination des phonémes du langage. La perception des
phonémes et la perception des signes graphiques dépendent
nécessairement de 1'expérience antérieure du sujet:

At a very elemental level, such as when the per-
ceiver sees a black dot on a white background,
sensation may dominate perception and the percept
may have few characteristics not found in the sti-
mulus. At a more complex level, the sensation is
clothed with the perceiver's wealth of past expe-
riences and values, and the percept reflects the
biological and environmental characteristics of
the perceivert9,

L8 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 204.

49 Ibid., p. 26.
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La perception des formes graphiques est analogue &
toute perception de la réalité externe. "We give meaning to
what we see, hear, taste, smell and touch5o."

Bien que 1'identification des formes graphiques comme
telles ne requiert pas un haut niveau de perception, elle
fait partie du processus de perception51.

Each new experience relates to and becomes a part of
previous experiences which, in turn, are the bases for
interpretation of the new experiences or stimuliS2,

L'identification du signe graphique, premiére étape
du processus de lecture repose donc sur l'expérience anté-
rieure du sujet,

Toutefois, le point culminant de la lecture est bien
la perception du sens. Le sens prend racine dans 1'expé-
rience antérieure,

The form, content, and meaning of the perception is
determined almost exclusively by the past experiences
of the person who does the perceiving... Words to

be read must be perceived and once perceived they

no longer are isolated from the personal experience
of the individual reader... Everything that has
operated to make the organism what it is, now is

helping to determine the interpretation that is
given to the written word>53.

50 Emerald V. Dgchant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 26.

51 Ibid., p. 366.

52 Henry P. Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 30.

53 Emerald V. Dechant, An Identification of the Basgic
Principles of a Psychology of Reading, op. cit., p. 24-25.
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Selon Dechant, la plus grande partie du sens attribué
au signe graphique provient de 1'intérieur du sujet et, sans
1'expérience antérieure du sujet, le signe n'éveillerait
aucun sens.

A 1'appui de cet énoncé, il rappelle, entre autres,
les recherches expérimentales de Chall54 qui administra a
cent éléves de sixiéme et huitidme annde un test objectif sur
la tuberculose suivi d'un test de compréhension du paragraphe
dans le méme domaine; 1'examen révéla une forte corrélation
entre les connaissances objectives des individus soumis au
test et leur compréhension du paragraphe.

Egalement, pour illustrer sa pensée sur le rdle de
1'expérience antérieure du sujet, Dechant évoque un exemple
donné par Hilgard55= si 1'on regarde un bloc de glace, il pa-
ralt froid; la pointe rougie d'un tisonnier paralt brllante.
Les propriétés du froid et de la chaleur ne frappent pourtant
pas le sens de la vue; c'est que la perception du chaud et du

froid est évoquée par l'expérience antérieure du sujet.

54 Jeanne S. Chall, The Influence of Previous
Knowledge of Reading Ability, Educational Research Bulletin,
Ohio State University, 26 (décembre 10, 1947) p. 225-230
cité par Henry P. Smith et Emerald V. Dechant, Psychology in
Teaching Reading, op. cit., p. 22.

55 Ernest R. Hilgard, Theories of Learning, Appleton-
Century-Crofts, Inc., New York, 1956, cite par Emerald V.
Dechant, An Identification of the Basic Principles of a
Psychology of Reading, op. cit., p. 25-26,
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I1 en est ainsi des mots; ce sont des signes qui
prennent un sens grice & 1'expérience qu'ils évoquent chez
le lecteur. "Perception is a consciousness or awareness of
the experience evoked by a symb0156."

Toutefols le signe graphique ne transporte pas le
sens directement au lecteur; il lui permet plutdt de recons-
truire le sens par association & ces mots du langage qu'il
connalt déja.

A child learning to read cannot give meaning direc-
tly to a written word he has not seen. He must get
meaning for it by associating it with a spoken word
that he has previously experienced57.

Dé&s ses premiéres années d'existence, rappelle
Dechant58, 1'enfant émet ses premiers mots, puis en vient &
former ses premiéres phrases., I1 apprend a4 nommer les objets
puis, & identifier et grouper les objets semblables, 4 saisir
les différences entre les objets, & former un concept. Il
utilisera par la sulte le mot pour exprimer son concept.
C'est donc l'activité personnelle de 1l'enfant avec le monde
qui 1l'entoure, son expérience multiforme avec l'univers, quil

lui permettent 1'acquisition du langage. "Concepts develop

from experience and their richness and scope are in direct

56 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 27.

57 Ibid., p. 207.

58 Ibid., p. 131-135.
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proportion to the richness and scope of the individual's
experience59."

Les mots que 1l'enfant utilise sont des signes résul-
tant d'une convention entre les humains. Ces mémes mots qui
font partie de son langage, il les retrouvera plus tard sur
la page écrite. Et il les retrouvera utilisés dans le méme
ordre qu'on les utilise généralement dans le langage. Le
succés en lecture dépend de 1'expérience "aurale-oraleéO"
du lecteur.

The more alike the patterns of language structure in
the reading material are to the patterns of language
structure used in speaking, the better the pupil's
comprehension tends to bebi,

L'écriture représente 1'arrangement spatial corres-
pondant & l'organisation du discours dans le temps. L'ordre
chronologique, "avant-aprés", dans le langage, apparalt selon
une relation spatiale, de gauche & droite, sur la page écrite.

La langue écrite est faite de signes correspondant
aux phonémes, premidres unités linguistiques, Mais ces si-
gnes n'apparaissent pas isolément mais dans des ensembles que

62

Dechant appelle morphémes, mots ou expressions (utterances)

émises en un seul temps.

59 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 364.

ol actidindiont o3

60 Ibid., p. 135.
61 Ibid., p. 111.

62 Ibid., p. 144-148,
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De méme que 1la morphologie permet les variantes dans
le sens du mot ainsi la syntaxe permet & son tour un regrou-
pement de mots pour une variation du sens.

"The word must be looked upon merely as one element
in a series of elements that constitute a sentenceéj."

Que 1l'enseignement de la grammaire soit occasionnel,
inductif ou formel, il ressort des écrits de Dechant que la
lecture requiert la compréhension du langage, 1'intelligence
de la langue: "Efficient reading means an awareness of the
spoken language structures represented by the graphic
languageéu."

Ce qui revient & dire que, selon le degré de diffi-
culté du texte la perception du sens en lecture présuppose
1'expérience véritable avec tous les éléments de la langue
orale et avec ceux de la langue écrite.

65

La figure ci-aprés représente les diverses compo-
santes du langage et permet de saisir jusqu'a quel point, la

lecture, selon Dechant, repose sur 1l'expérience du langage.

63 Emerald V., Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 146,

64 Ibid., p. 146.

65 Ibid., p. 145.
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Figure 6~1. The Components of Language

Language
Phoneme Morpheme Word Utterance
Lexical Relational
Meaning Meaning
Phonology Morphology Syntax
(Study of the (Study of the (Study of how
Sounds of the Structure of Words are grouped
Language) Words) into Utterances)
Grammar

Figure | .- Les composantes du langage, selon

Dechant65a

65a Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of

Reading, op. cit., p. 145.
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Il a été démontré avec Emerald Dechant que la lectu-
re interprétation des signes graphiques (voir figure II ci-
aprés) repose sur 1'expérience antérieure du sujet tant pour
1*identification des formes graphiques pour la perception du
sens (voir figure III ci-aprés).

La formation du concept et celle du langage qui en
est 1l'expression résultent de 1'interaction de 1'individu
avec son entourage.

La figure IV ci-aprés représente les diverses étapes
dans la formation du concept quili sont comme les huit facettes
d'un joyau taillé et brillant d'un vif éclat; ce sont les
mémes étapes qui permettent l'acquisition du langage; la for-
mation du langage est ancrée dans 1l'expérience multiforme du
sujet.

La figure V ci-aprés représente comment la lecture,
activité du sujet, est en dépendance de 1'expérience, du
concept et du langage.

I1 semble maintenant plus facile de saisir la pensée
de Dechant66 quand il maintient que la perception du sens dé-
pend dans une large mesure de l'aptitude du lecteur & recons-

truire les expériences évoquées par le signe graphique.

66 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 19.
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Lecture

Interprétation

Figure 1l.- Composantes d’une définition de la lecture
selon Dechant

26



LA CONCEPT!ON DE LA LECTURE CHEZ EMERALD V. DECHANT 27

Interprétation

Expérience

Figure lil.- La lecture dépend de |’expérience anté-
rieure du sujet
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Concept

Figure. V.- Facettes d’un joyau taillé représentant
|’expérience multiforme du sujet
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Figure V.- Processus de lecture représenté sous
forme de spirale, depuis la lecture de
l’expérience jusqu’d la perception
du message.
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Dechant va plus loin: "Reading thus is the process
of giving the significance intended by the writer to the
graphic symbols by relating them to one's own fund of expe-
rience67."

La lecture met 1'individu en relation avec les signes
conventionnels de la pensée, les stimuli graphiques. Elle
établit surtout une relation entre un auteur et un lecteur.
Le but ultime de 1l'auteur est la communication.

Pour réaliser cette communication68, il faudrait que
le lecteur saisisse exactement la pensée de 1'auteur. Ce qui
suppose, faisant abstraction des autres variables, que le
lecteur ait été soumis exactement & ces mémes expériences qui
ont permis la formation du concept chez 1l'auteur. La lecture
est, en effet, la création du sens, en fonction de signes vi-
suels consignés sur une page par un auteur.

La création du sens présuppose que le lecteur puisse

69w

percevoir les "généralisations ou relations conceptuelles

exprimées par 1'auteur.

67 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 19.

68 mmmm———— , An Identification of the Basic
Principles of a Psychology of Reading, op. cit., p. 45.

69 ~==—m——- y, Improving the Teaching of Reading,
op. cit., p. 371-374.
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Ce qui fait dire & Dechant: "The quality of meaning
is greatly influenced by the quantity and quality of pre-
viously acquired meanings and concepts7o."

C'est parce que les individus différent dans leur
capacité de réagir aux signes graphiques que le megsage de
1'auteur est souvent obnubilé., Les individus peuvent réagir
& un signe graphique sur le terrain de 1l'abstraction ou au
niveau du concret. Certains enfants, rappelle Dechant71,
peuvent attribuer aisément le sens au terme "maison, livre,
auto" parce qu'ils référent & la réalité concréte mais éprou-
vent par ailleurs des difficultés a saisir des termes ab-
straits et les identifient souvent i des expériences concré-
tes telles que: la beauté, c'est quand on se peigne bien les
cheveux; l'esprit sportif, c'est quand on ne frappe personne
en jouant. La communication exige également la perception du
mot dans son contexte.

The communication that is demanded in reading
is beyond the capability of concrete performance.
It demands abstraction, conception and categorisa-
tion. Nevertheless, abstractions must originally
be derived from concretions and get their meaning
from them72.

70 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 374.

71 Ibid., p. 27.

72 Emerald V. Dechant, An Identification of the Basic
Principles of a Psychology of Reading, op. cit., p. 40-41,
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C'est la maltrise de 1la langue, acquise par un ac-
croissement du nombre des concepts et des relations concep-
tuelles qui permettra & 1'enfant de recevoir le message

transmis par 1'auteur.

The reader then is capable of bringing suffi-
cient meaning to the printed page to permit him to
obtain from the page an approximation of the expe-
rience that the writer is trying to convey. The
reader attains an understanding of the writer's
experience and hence his perceptions., Only then
is communication via reading taking place?g.

De chant ¥ signale que la probabilité du succés d'une
réaction dépend du nombre des expériences antérieures et
qu'une perception reconnue comme véridique dans le passé sera
probablement correcte au moment présent. Il poursuit:

Generally, the greater the number of experiences and
the richer their quality, the greater are the chances
for veridicality, but even the most veridical per-
ception may be an inadequate representation of the
concrete object or experience. Perception normally
remains a representation?5.

D’une part, mentionne Dechant76, le concept repré-

sente rarement toute la réalité externe.

73 Emerald V., Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 28.

74 Ibid., p. 553.
75 Ibid., Pe 553.
76 Ibid., p. 28.
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D'autre part, dit-il encore, 1'acte de lire, tout
comme le développement des concepts, porte l'empreinte de la
personnalité de 1'individu.

These elements - culture, experience, affective
factors, and our own perception of them - combine to
make our interpretations of a word a very personalis-
tic experience. The fact that our reactions are
organismic, that they involve our whole being, makes
it almost impossible to communicate perfectly. Our
interpretations and our meanings are truly our own’/.

La perception et la connaissance dépassent en effet

le stage de 1'information.

"They include a reading of the past experience. That
which the person adds is the sum total of the retained and
organized effects of past experience78."

La perception du message transmis par l'aubteur subit

donc l'empreinte de 1'individu qui percoit et repose sur

1'expérience du sujet.

L, La lecture est un processus de croissance.

Aprés avoir établi le caractdre & la fois sensoriel
et perceptuel de 1l'acte de lire, Dechant79 postule que la
lecture est un processus de croissance et de progression

continue,

77 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 29.

78 Ibid., p. 364,

79 Emerald V. Dechant, An Identification of the Basic
Principles of a Psychology of Reading, op. cit., p. 886-888,




LA CONCEPTION DE LA LECTURE CHEZ EMERALD V. DECHANT 34

Ce qui, selon Dechant80

y lmplique que le degré requis
de préparation pour la lecture ou degré de "readiness" pour
la lecture est en dépendance du degré de maturation de 1'in-
dividu, de son développement général et de sa préparation
particuliére pour cet apprentissage.
"There is a most teachable moment for beginning
reading and for each of the specific skills in readingBl."
Dechant82 énumére, dans le contexte de 1'enseignement
individualisé, les principaux domaines sur lesquels doit por-
ter 1l'expérience de 1l'enfant pour 1l'initiation & la lecture:
i) La formation des concepts
ii) La discrimination auditive
iii) La discrimination visuelle
iv) La connaissance de 1l'alphabet
v) L'orientation spatiale du lecteur
vi) L'identification des mots

vii) L'attribution du sens

viii) La prononciation des mots

. 8 .
Ces domalnes, Dechant 3 les compare aux diverses

racines conditionnant la croissance d'un arbre.

80 Emerald V. Dechant, An Identification of the Basic
Principles of a Psychology of Reading, op. cit., p. 886-888,

81 ==—m———— , Improving the Teaching of Reading,
op. cit., p. 2.

82 Ibid-, pt 162—1650
83 Ibid-, P 165-
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Le concept de lecture comme processus de croissance
et de progression continue reporte la pédagogie dans le con-
texte de la psychologie différentielle et de 1la psychologie
génétique ol apparaissent, tour 2 tour, la dimension horizon-
tale des différences individuelles et la dimension verticale
des étapes successives du développement de 1'individu.

1-Children generally become ready for specific
learning tasks at different ages.

2-The child develops skills more readily if they
are built upon the natural foundation of matura-

tional development8¥,

Dechant distingue maturation, "genetically deter-

mined growth85" et apprentissage, "environmentally induced

growth86".

La maturation et 1'apprentissage demeurent deux con-
cepts distincts bien qu'il soit difficile de déterminer 1'in-
fluence de 1'un ou l'autre de ces facteurs dans une situation
donnée.

"Maturational changes usually are orderly and sequen-
tial... Thus the nervous system develops regularly according

to its own intrinsic pattern87." I1 est inopportun de hiter

84 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 162,

85 Ibid., p. 163.

86 Ibid., p. 163.
87 Ibid., p. 163,
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le processus de maturation. Quel est donc le rdle de 1'en-
vironnement?

Children need appropriate environmental situa-

tions if maturational development 1s to progress at
an appropriate rate... Readiness may refer to an
intrinsic stage of the organism, but also to the
extrinsic acculturation of the organism88,

Aprés avoir fait, sur la maturation et les diffé-
rences individuelles, ces mises au point particulidres qui
doivent, selon lui, éclairer toute action pédagogique,
Dechant passe & la phase du "comment" et décrit, en s'ap-
puyant sur la recherche et l'expérience les conditions typi-
ques d'une ambiance favorisant la croissance en lecture. Il
se garde bien de déterminer 1l'ordre d'importance de ces con-
ditions ou le moment précis ol elles doivent se réaliser
puisqu'il a déja spécifié que le mode et le moment précis de
présentation des situations, dans un milieu donné, dépendent
& la fois des caractéristiques de 1'individu et des diffé-
rences entre les individus.

Une revue des différentes activités ou taAches que
Dechant inscrit a 1l'enseigne "environmental factors89" per-

mettra de saisir de fagon plus tangible, chez cet auteur, 1la

dimension de la lecture comme processus de croissance.,

88 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 163.

89 Ibid., p. 163.
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Ces facteurs présentés par Dechantgo seront regroupés
ainsi:

i) Composantes de la pré-lecture

ii) Initiation & la lecture

Bien que Dechant analyse le processus de croissance
en lecture jusqu'aux degrés avancés de scolarité, les limites
de la présente étude le restreignent aux premidres anndes de
scolarité soit, au stage de 1'initiation & 1la lecture chez le

débutant.
i) Composantes de la pré-lecture.,
a) L'expérience avec la réalité concréte,

Au niveau de la pré-lecture apparalt la nécessité de
la formation du concept chez 1'enfant.

I1 a été établi que le concept prend racine dans la
réalité externe.

L'expérience avec la réalité concrédte apparalt chez
Dechant91 comme une étape essentielle dans la formation des

concepts, & ce niveau de pré-apprentissage de la lecture.

90 Emerald V., Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 165.

91 Ibid., p. 167-176.
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De chant?? distingue 1'expérience directe et 1'expé-
rience indirecte. L'expérience directe représente toute la
gamme des relations de 1'individu avec les objets ou situa-
tions du milieu.

A ce premier groupe d'expériences appartiennent

1. la discrimination des objets de 1'entourage
d'aprds leur forme, leur couleur, leur bruit
ou leur golt;

2, la manipulation et 1l'observation des objets

en vue de la formation des concepts de mesu-

re, de poids ou de quantité;

. la classification des objets en catégories;

b, les activités assimilatrices provenant de la
conversation, du chant et de la littérature
enfantine;

5. les activités créatrices dans les domaines
de 1l'art, de la scilence, du langage, etc.;

6. les visites 3 divers centres d'intérét du
milieu tels la ferme, le musée, la gare ou
le marché,

L'expérience indirecte représente 1l'apport des
représentations par moyens audio-visuels tels les tableaux,
illustrations ou encore les diverses notions transmises par
le moyen exclusif de la parole.

Voild comment, selon Dechant93, 1'expérience avec la
réalité forme graduellement 1'enfant & ce niveau de concep-
tualisation qui lui permettra de saisir le sens évoqué par

les mots.

92 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 167-176.

93 Ibid., p. 167-176,
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b) La discrimination auditive.

La discrimination auditive conditionne, & sa fagon,
b . .
le succeés de 1l'acte de lire. Si 1'enfant ne peut entendre
les sons, 11 ne peut les exprimer. S°il confond les sons,
-1 _t . 2 b3 9“’ ~ -
11 ne peut associer, repete Dechant”’, le phonéme, au signe
visuel représenté,.

Inadequate auditory discrimination leads to
improper speech and ultimately to an incorrect
association of sound and printed symbol.

The learner must discriminate the phonetic
elements that make up a word. He must make
appropriate associations between the spoken and
the written word. He gradually needs to realize
that words that sound alike frequently look alike95,

La recherche scientifique révéle, selon Dechant96,
que la discrimination auditive varie d'un enfant & 1'autre et
que son développement est graduel. Ce sont 13 les caracté-
ristiques plus haut mentionnées du phénoméne de croissance.

As auditory discrimination matures, the learner

becomes capable of producing more and more of the
sounds of the language. The child graduvually learns
to fashion his own speech after the speech that he

hears... Auditory discrimination can be developed
through instruction97.

94 Emerald V. Deghant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 176.

95 Ibid., p. 176-179.

96 Ibid., p. 179.
97 Ibid., p. 179.
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Parmi les expériences susceptibles de développer la
discrimination auditive, Dechant recommande celles qui pour-
voient & une carence spécifique chez tel ou tel enfant,

Au tout début, l'enfant doit développer la discrimi-
nation élémentaire des bruits que produisent différents ob-
jets avant de passer aux exercices de discrimination par voie
de comparaison (ressemblances ou différences) entre les sons
initial, final ou autres, de certains mots exprimés oralement
ou représentés par des illustrations.

Ces techniques reposent sur le principe que 1'expé-
rience des sons favorise la discrimination auditive pré-re-

. . . . . . 8
quise & la discrimination visuelle et au succeés en lecture9 .

c) La discrimination visuelle.

Dechant n'attache pas une importance moindre au déve-
loppement de la discrimination des stimuli visuels., "Surely
one of the most important skills needed for reading is the
ability to visually analyse and synthesize printed words99.“

Dechantt9® reldve une foule de recherches scientifi-
gues établissant une forte corrélation entre la discrimina-

tion visuelle et 1'identification des mots,

98 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 176-179.

99 Ibid., p. 184.

100 Ibid., p. 185,
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Reading requires the ability to distinguish
each word from every other word... The pupil must
note differences in words. He should be able to
verbalize the differences in words. He should be
able to verbalize the difference in the initial
letter, the final letter, or in the general form
of the words. We expect to teach him "what to
look for", so he maY identify words as distinct
units of languagelOl,

Dechant102

maintient qu'il n'est pas possible d4d'éta-
blir une gradation précise dans ce domaine. Toutefois, au
moment favorable, il importe de développer 1l'aptitude & dis-
tinguer les différences élémentaires entre les objets, 1les
formes géométriques ou les couleurs. L'enfant doit apprendre
& tracer une figure et & visualiser les relations spatiales.
"It is believed by many that reversals are errors in visual
and spatial locationlOB."

Une étape subséquente sera 1'identification des res-
semblances et des différences entre les lettres, les mots et
les syllabeslou.

Le développement de la discrimination visuelle cons-

titue, selon Dechan , un facteur primordial de succés dans

1'identification des signes graphiques.

101 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 186,

102 Ibid., p. 187.
103 Ibid., p. 187.
104 Ibid., p. 187-188,
105 Ibid., p. 185.
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d) Les lettres de l'alphabet.

Les données scientifiques relevées par Dechant106 dé-
montrent que 1l'aptitude & identifier les lettres de 1'alpha-
bet est en forte corrélation avec 1l'aptitude 2 identifier les
mots; c'est sans doute, parce que 1l'expérience avec les for-
mes visuelles qul constituent le mot représente une des com-
posantes de la perception de ce méme mot. Par ailleurs, la
connaissance des lettres permet & l'enfant de classifier ces
mots, de les trouver & 1'occasion et d'utiliser le diction-

naire illustrélo7.

e) L'orientation spatiale du lecteur.

Au cours de 1l'acte de lire, le lecteur procdde de
gauche & droite. Ceci représente un nouveau concept pour
1'enfant dont les perceptions habituelles sont de nature
globale.,

A dog looks like a dog whether the eye movement is
from left to right or from right to left, Unfor-
tunately, in reading a word this is not so. The

letters, s-a-w, read from left to ri%ht say saw,
but read from right to left say wasl08.

106 Emerald V., Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 189.

107 Ibid., p. 189.

108 Ibid., p. 190.
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L'enfant doit donc acquérir, selon Dechantlog, de
nouvelles habitudes de perception, de gauche 3 droite.

Pour prévenir les troubles d'inversion en lecture ou
pour y rémédier, Dechantllo propose une foule d'exercices
susceptibles de développer ce mouvement progressif de 1'oeil
de gauche a droite au cours de 1'acte de lire.

Ces exercices, ressemblant étrangement & une gymnas-
tique de 1'oeil, reposent sur le concept que 1'apprentissage
ne dépend pas seulement de la maturation mais dépend aussi de
1'expérience antérieure du sujetlll.

I1 importe de rappeler que ces expériences suscep-
tibles de préparer l'enfant & 1'apprentissage de la lecture
s'inscrivent dans le contexte de la lecture comme processus
de croissance, c'est-a-dire, qu'il existe un moment précis ol
il devient possible d'aborder la lecture de fagon formelle.
"Reading readiness has been defined as the developmental
stage at which constitutional and environmental factors have

prepared the child for reading instructionllz."

109 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 190.

110 Ibid., pl 191"193-

111 Ibid., p. 366-367.
112 Ibid., p. 162.



LA CONCEPTION DE LA LECTURE CHEZ EMERALD V. DECHANT Ly

Aprds avoir passé en revue, avec Emerald DechantllB,
les principaux facteurs du pré-apprentissage de la lecture,
la présente section mettra en lumiére les expériences fonda-
mentales que Dechant inscrit & 1'étape d'initiation & la lec-
ture, soit 1'identification du mot, l'association du sens qui

y correspond et la prononciation de ce mot.
ii) L'initiation & la lecture.

L'identification des mots et 1'association du sens
correspondant aux mots du langage font partie, selon

Dechan‘t114

y, du processus de croissance ou de progression
continue en lecture.
C'est cette étape qu'il s'attache a décrire au coeur

de son volume Improving the Teaching of Reading tout en expo-

sant les principes directeurs de toute action pédagogique
pour 1l'initiation proprement dite & la lecture. La phase de
la prononciation ou de 1l'expression orale du mot s'insére
naturellement dans le processus d'association du sens et dans

celui de 1'identification des mots du langage.

113 Emerald V., Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., 663 p.

114 Ibid., p. 165.
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La lecture, selon Dechant115, requiert une associa-
Tion entre le mot comme signe graphique du langage et son
sens. Ce processus d'association ressemble fort X 1'expé-
rience du reflexe conditionné. Au stimulus oral du langage
on substitue un stimulus graphique auquel on associe le sens
du mot dans le langage.

Generally, the child already has developed most

of the meanings that he encounters in his early
reading experiences. He also has associated these
meanings or experiences with an aural-oral symbol.
Teaching this child to read then means that the
teacher must get him to identify the visual symbol
and to associate with it the meanin% that he already
has associated with a spoken symbolll6,

En conséquence, il importe de procurer & 1'enfant les
occasions convenables d'associer le mot du langage au signe
graphique gqui le représente pour qu'ainsi il puisse y appor-
ter le sens.,

"Association of the spoken and the written word seems
necessary in learning to read117."

Le phénoméne d'association au signe du langage ne se
t118,

produira pas, selon Dechan si l'enfant ne peut d'abord

115 Henry P. Smith et Emerald V. Dechant, Psvchology
in Teaching Reading, op. cit., p. 191.

116 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 207.

117 Ibid., p. 207.
118 Ibid., p. 208,
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identifier le signe graphique pour le reconnaltre subséquem-
ment., Ce qui veut dire que le mécanisme d'association du
sens présuppose l'aptitude & identifier le mot.

L'identification du mot, étape fondamentale du pro-
cessus de lecture retiendra maintenant 1'attention. Cette
étape s'inscrit a4 son tour dans le contexte de la lecture
comme processus de croissance et de progression continue tel
gqu'établi par Dechant. "There is a most teachable moment
for beginning reading and for each of the specific skills in
readingllg."

Quelle est maintenant, pour Dechant, la nature ou le
caractdre de ces expériences susceptibles de favoriser 1'i-
dentification des mots, condition de 1l'acte de lire?

La réponse 2 cette question raméne le chercheur & la

120, des diverses approches métho-

considération, avec Dechant
dologiques pour les évaluer, avec lui, dans le contexte de la
lecture comme processus de croissance.,

I1 importe, d'abord, de préciser que Dechant se pré-

sente comme tenant de 1'éclectisme méthodologique pour 1'ap-

prentissage de la lecture.

119 Emerald V, Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 2.

120 Ibid., p. 209-241.
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Eclecticism generally is defined as 'the selec-
tion and orderly combination of compatible features
from diverse sources', the combination of wvalid
elements from various theories into an harmonious
whole.,..

We thus propose an eclecticism for the teacher
that encourages him to select from the great variety
of approaches that one or combination of approaches
which best meets the needs of the pupil. We propose
that the selection of method or approach in teaching
reading should be based on the individual differences
of the learner. Perhaps instead of the word eclecti-
cism, we should borrow the phrase of Elizabeth Vesquez,
a principal of Homestead School in Garden City, New
York. She speaks of an 'All-method Method of teaching
readingl?l,

La raison d'é8tre de la position de Dechant sera pré-
sentée au cours de 1l'examen des approches méthodologiques
fondamentales pour 1'identification du mot.

L'histoire de la lecture au cours des sidcles four-
mille de méthodes et d'approches diverses pour 1'identifica-
tion du signe graphique; ces méthodes ont été classifiées
comme synthétiques, analytiques ou analytiques-synthétiques
qu'on peut appeler mixtes ou éclectiques. Découvrir la po-
sition de Dechant vis-2-vis chacune d'elles c'est en méme
temps dégager de fagon plus tangible sa conception de la

lecture.

121 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 234.
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a) L'approche analytique.

L'approche analytique, développée au cours du siécle
présent, retiendra d'abord l'attention. Historiquement, on
peut distinguer trols approches analytiques, soit la méthode
du mot, du groupe de mots ou de la phrase. "(...) They are
called analytic methods because they begin with the word,

phrase or sentence, and these larger units then are broken

down into their basic elementslzz."

C'est la méthode du mot qui est le plus utilisée au-

jourd'hui, selon Dechant123.

It may well be the sentence which is the basic unit
of meaning, but the word, the letter or the sound
may be the basic unit of identification and reco-
gnition...

However, few would suggest that the pupil should
learn to identify sentences as units. The word
seems to be the largest linguistic unit that readily
lends itself to ldentification. Thus the sentence
method and the linguistic method may be the way we
should read; thex may have less significance for
identificationl2®,

C'est pour la méme raison qu'il importe d'étudier ici
1'impact de 1l'approche analytigue pour 1'identification du

mot. Ce qui revient & dire, pourquoi et jusqu'd quel point,

122 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 210,

123 Ibid., p. 210,

124 Ibid., p. 210-211.
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faut-il présenter le mot au tout début de 1'étape d'initia-
tion, pourquoi et jusqu'd quel point accentuer d'abord sur la
présentation du mot comme entité?

Depuis plusieurs décennies déja, il est scientifique-
ment admis que les perceptions de 1'enfant sont syncrétiques,
c'est-d-dire qu'il pergoit une figure d'abord comme un tout
et non comme une somme de ses parties.

Toutefols, maintient Dechant125, la lettre peut re-
présenter une entité distincte, tout autant que le mot, lors
de la perception des formes graphiques et la perception de
1'enfant qui débute en lecture n'a pas atteint en général ce
stage de maturité ou d'adresse qui lui permette de percevoir
le tout comme une structure organisée, "a meaningful wh019126ﬂ

I1 faudrait donc trouver d'autres motifs pour insis-
ter sur la présentation du mot comme entité distincte dés le
début de 1'apprentissage.

Toute approche méthodologique pour 1l'enseignement de
la lecture doit tenir compte, selon Dechant127, du caractére
perceptuel de 1l'acte de lire. La lecture est la perception

du sens représenté par les signes graphiques.

125 BEmerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 213,

126 Ibid., p. 213.

127 Ibid., p. 216,
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) Thus the child from the beginning should be
introduced to the smallest unit that can stand
alone and that has meaning. This is the word.

(+v0) Starting with the word and meaning
makes learning to read an interesting and re-
warding process from the beginninglZ2d,

De plus, ajoute Dechant129

, l'expérience du langage
chez 1'enfant a porté sur les mots; il existe donc une re-
lation directe entre le mot du langage et son symbole gra-
phique.,
L'approche analytique met 1'emphase sur la compréhen-
sion du mot dans son contexte.
The reader builds his store of meanings both
from his direct experience and from the new mean-
ings he is able to form by combinations of his
previously acquired meanings130,
Les progrés ultérieurs en lecture en effet sont inti-
mement 1iés & la compréhension.
1-As the child grows in general experience his
ability to take meanings to words will increase
and his potential for comprehension increases.
2-As his proficiency in recognizing words (and

their meanings) grows, his ability to compre-
hend developsl131,

128 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 216,

129 Ibid., p. 216.

130 Henry P. Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 215.

131 Ibid., p. 217.
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La compréhension du sens des mots permet en effet
d'anticiper les mots nouveaux dans le contexte et fait de
1'approche analytique une approche valide dés le début de
1'apprentissage.

Mise & part la compréhension, il n'en demeure pas
moins vrai, selon Dechantle, gue bon nombre de mots diffici-
les & déchiffrer & cause de leur configuration particulidre
v gagnent & &tre présentés de fagon globale; ce qui milite en
faveur d'une approche analytique d&s le début de 1'appren-

tissage.,
b) L'approche synthétique.

Les méthodes qui débutent avec les éléments constitu-
tifs des mots, soit, les lettres (méthode alphabétique) les
sons (méthode phonétique) ou les syllabes (méthode syllabi-

133

que) s'appellent, selon Dechant , méthodes synthétiques.

"They are so called because the letters, sounds, and sylla-
bles must be combined (synthesized) to form wordslBu."
Quelle est, pour Dechant, 1'impact d'une approche

synthétique?

: 132 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 216,

133 Ibid., p. 209.

134 Ibid., p. 209,
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Bien que 1l'identification des mots d'aprés une métho-
de analytique puisse représenter une saine approche de départ
et qu'elle puisse é&tre, pour certains individus, la seule
approche viab1e135, il demeure que cette approche présente

des limites,

Although, as a first step in learning to read,
children are commonly taught a basic sight vocabu-
lary, we cannot leave to sight vocabulary the burden
of learning and remembering the thousands of words
needed for higher-level learning.

Thus we early begin to develop special skills
that permit the child to advance rapidly in voca-
bulary development and to proceed far beyond what
could be achieved if he were forced to learn by
sight each new word form. Word-recognition skills,
then act both as memory clues to familiar words and
as a means for %ttacking completely now or at least
unknown wordsl130.

Dechant137 signale que l'enfant doit posséder des
techniques pour découvrir, par leur structure, les mots qu'il
ne peut identifier globalement. La méthode synthétique per-
met au lecteur d'utiliser, comme par stratégie, pour la dé-
couverte des mots, l'expérience antérieure avec les éléments
de la langue parlée et édcrite. Voici la raison d'étre de

cette approche.

135 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 219.

136 Henry P. Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 190-191.

137 Ibid., p. 216-225.
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Le lecteur, dit Dechant138, reconnalt certains mots

méme si quelques lettres sont omises tout comme il peut anti-

ciper certains nombres dans une série telle que 1, 3, 9, _
dés que 1l'enfant reconnalt que les nombres sont multiples de
3, il trouve aisément le nombre 27. Dans la phrase "George
was the first president of the United States", le
mot "Washington" survient comme par inférence. '"The theory
permits him to order past events and leads him to see new
relationships in future data139."
Pour développer l'aptitude & identifier les mots,
1'enfant doit développer une méthode faite d'économie.
The pupil, it seems, gains much from learning
a system based on the probabilities that charac-
terize the spoken-written or sound-print relation-
ship of the English language. This seems possible
in our present teaching of reading only through
analysis of words, through learning a system of
phonic and structural analysisl#0,
En grammaire, un sujet singulier commande une termi-
naison particulidre pour le verbe; une proposition subordon-

née suppose une proposition principale comme dans 1'exemple

suivant: si tu le vois, appelle-moi.

138 Henry P. Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 217.

139 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 217.

140 Ibid., p. 218.
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Revenant spécifiquement & la structure du mot,

Dechant poursuit:

The letters in the language are used in a way
that permits us to reconstruct them from what we
know about the surrounding letters. The letters
follow one another in a predictable order. Some
sequences never occur in English; others occur fre-
quently. The letter g is only followed by u. The
chances are rather good that the letter p completes
the word "com_act". The probability of occurrence
of the p is greater than that of any other letter.
Listeners, even though they have not heard a letter
or word, infer it from the contextll4l,

Le méme phénoméne caractérise le comportement de 1'enfant de
trois ans dans ses erreurs sur l'usage des verbes irrégu-
liers, "selled, runned", etc. C'est 1'irrégularité qui, dans
son cas, engendre l'erreur,
Le lecteur, doit donc apprendre les cas d'exception.
The pupil must learn that sometimes there are
other alternatives, but the system of transitional
probabilities or sequence 1is a valuable cue in
perhaps 85 per cent of the casesld2.

c) L'approche analytique-synthétique.

L'approche analytique-synthétique que Dechant143 ap-

pelle également approche éclectique implique que 1'enseignant
choisit, parmi les éléments des diverses méthodes, ceux qui

répondent le plus aux besoins de 1'individu.

141 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 218,

142 Ibid., p. 218.

1“‘3 Ibid., pa 23“’"‘2“’1.
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Research and experience have shown that for
genuine independence in reading, children need to
observe the whole word and they need to look and
listen for those characteristics that individualize
a word... The analytic and the synthetic method
are two partial and yet indispensable phases of the
total learning processli,

t145 signale qu'une autre raison d'étre de 1'é-

Dechan
clectisme méthodologique trouve sa source dans la psychologie
différentielle.

But the simple fact is that children are diffe-

rent from one another intellectually, physically,
emotionally, soclally and perceptually, and they
seem to be differentiated on the basis of the method
that is beneficial to them. There is nothing wrong
with the sight-word configuration. It becomes wrong
when we use it exclusively with all childrenl6,

Tous les enseignants, par ailleurs, ne réagissent pas
également aux mémes méthodes et n'atteignent pas le méme ni-
veau du succés avec 1l'une ou 1'autre approche; ce qui suggére
qu'une variété d'approches est souhaitable de la part de
1l'enseignant.

Les objectifs de la présente recherche restreignent
son auteur & la considération des éléments fondamentaux de
l1'initiation & la lecture chez Dechant.,

La prononciation du mot fait partie du processus

d'initiation & la lecture. L'enfant doit apporter & la

144 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 235.
Reading

145 Ibid., p. 236,

146 Ibid., p. 236.
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lecture cette précision d'énonciation qui caractérise 1le
langage. Une méthode éclectique ne peut ignorer cet aspect
fondamental.

De plus, une incursion plus poussée dans le domaine
de la phonétique et de la linguistique permettrait 4'appro-
fondir certains aspects reliés A& la perception ou & 1l'expres-
sion du message transmis par les signes graphiques. Cette
étape sera forcément omise.

Les expériences relevées dans la présente section
sont celles gque Dechant inscrit aux étapes de la préparation
et de 1l'initiation & la lecture chez le débutant dans le con-

texte de la lecture comme processus de croissance.,
5. La lecture est un apprentissage.

Pour Dechant1u7, la lecture est une réponse apprise.
La lecture est un systéme de réponses faites A des
stimuli graphiques.,

These include the vocal and/or subvocal res-
ponses made at the sight of the word, the eye move-
ments during reading, physical adaptations to the
reading act such as postural changes, the critical
and evaluative responses to what is being read, the
emotional involvement of the reader, and meaningful
reactions to the wordsl48.

147 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 1-2,

148 Ibid-, po 1"'2'
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Elle est, dit encore Dechant149, une réponse apprise
par l'enfant, sous 1'influence de la motivation et du ren-

forcement.

"It involves the learned association of the spoken

with the written word: 0, "

Ce processus associatif apparalt, pour DechantlSl,
comme une extension du phénoméne d'association existant entre
1'expérience et les mots du langage.

L'expérience de la lecture est basée sur le langage
que posséde déja 1'enfant. Toutes les théories d'apprentis-
sage du langage, rappelle-t—illSZ, maintiennent l'existence
d'un phénoméne d'association entre 1l'expérience et le signe
oral du langage.

Si la poupée est présentée & 1l'enfant et qu'il asso-
cle le terme "poupée" avec cet objet particulier, il apprend

le mot "poupée" par assoclation entre 1l'expérience et le mot

du langage.

149 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 2.

150 Ibid., p. 2.
151 Ibid., p. 206-207,

152 Ibid., p. 206-207.
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Generally for a six-year old child, the spoken
word is a familiar stimulus; the written word is a
new stimulus. Gradually, with repeated associations
between the written and the spoken word, the child
brings to the written word these meanings that he
attached to the spoken word. Stimulus substitution
has taken place. Through association, meaning has
become attached to the written wordlol.

La lecture est, pour Dechant15u, une extension de
1'apprentissage du langage puisqu'elle requiert une associa-
tion entre le signe graphique et le sens représenté par le
mot du langage.

Toutefois, le conditionnement représente, pour

£155

Dechan , une forme plutdt élémentaire d'apprentissage.
Les expériences relides i la formation du sens et aux étapes
ultérieures en lecture démontrent une plus grande complexité,
"This more complex type of learning is described as
insigntfullo®,
Dechant fait reposer sa conception de la lecture & la
fois sur les théories cognitivistes et sur les théories beha-

vioristes comme sur un plan horizontal. Ces deux écoles de

pensée font place d'une fagon ou d'une autre au phénoméne de

153 Henry P. Smith et Emerald V., Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., ». 58,

154 Bmerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 207.

155 Henry P. Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 59.

156 Ibido, P 59-
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motivation; ce dernier aspect sera considéré aprés une revue
des conceptions behavioriste et cognitiviste de 1'appren-

tissage.
i) Conception behavioriste de 1'apprentissage.

Pour un behavioriste, rapporte Dechant157, toute si-
tuation d'apprentissage comporte trois éléments; un stimulus,
une réponse d'un individu et l'association entre le stimulus
et la réponse. Le behavioriste suggére que ce que 1l'individu
apprend, c'est une réponse, dont le succés est conditionné
par la formation et le renforcement des liens associatifs
entre le stimulus et la réponse. En lecture, le stimulus est
le signe graphique que 1'enfant apprend i lire en formant des
liens entre ce signe et le mot du langage qui y correspond.
I1 apprend un mot, une réponse.,

"The S-R theorist considers learning to be the pro-
cess of forming new bonds and organizing them into a system
of bonds which may be called knowledge158."

Les diverses recherches expérimentales conduites par

les behavioristes les ont amenés 3 découvrir bon nombre de

lois d'apprentissage.

157 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 525,

158 Ibid., p. 525.
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La loi de préparation ou "readine85159" implique le
besoin d'apprendre. Préparation implique aussi maturation.
"Readiness then is defined as the development stages at

which constitutional factors have prepared the pupil for

instructionléo."

La loi de 1l'exercice trouve son application en lec-

ture. "Learning to read is basically a perceptual process.

60

But, reading also is a skill that is learned, and skills are

learned best through practicelél."

L'exercice seul ne suffit pas. D'autres facteurs

contribuent au renforcement des associations.

Thorndike recognized that practice is not the
sole determinant of learning, it does not itself
cause learning... Practice is important only be-
cause of the conditions that operate during prac-
tice..,. The learner improved his performance
only if he was interested in his work, if he was
interested in improving himself, if the material
to be learned had special significance for him,
if he was attentive to the situation, and if he
had a problem-solving attitudel62,

Pour les théoriciens behavioristes le succés de

1'apprentissage est 1ié & la réduction du besoin.

159 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of

Reading, op. cit., p. 529.

160 Ibid., p. 529-530.
161 Ibid., p. 530.
162 Ibid., p. 531.
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"Traditionally, psychologists have believed that the
motivated person is constantly concerned with reducing ten-

163' "

sion within the nervous system
La loi classique de "l'effet" dans un apprentissage
par "essais et erreurs", tout comme celle de 1'appartenance,
"belonging", trouvent place dans la conception de 1'appren-
tissage de la lecture pour Dechant. Le renforcement contri-
bue 2 la permanence de 1'apprentissage... La récompense est
préférable a la punition; la motivation intrinséque est pré-
férable & la motivation extrinséque.
The pupil needs to see the inherent worth of
the learning task... The good teacher uses kind-
ness, recognition, praise, ... tries to make
learning of reading a satisfying experience ...
encourages excellencel®,
Traitant des implications de la loi d'appartenance ou
"belonging", Dechant écrit:
For example, 1t stresses the importance of context.
The child will learn and remember words better if
he can imme%iately use them in meaningful reading
or writingl65. \
Dechant évoque aussi, dans le contexte behavioriste,
(166,

la contribution de Guthrie et de la loi de "contigulté

qui établit une relation "d'appétence" entre un stimulus et

163 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 532.

164 Ibid., p. 539.

165 Ibid., p. 540.
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une réponse. Il signale les applications des recherches de
Skinner sur le condjtionnement opérant ou instrumental.

Shaping of behavior thus does not wait until the
learner makes the desired response exactly correct,
Operant learning may be quite gradual. At first, it
may be necessary to reinforce gross approximations to
the final response. These successive approximations
gradually result in making the correct response ...
any activity that is to be learned must be divided
into numerous small steps and ... reinforcement must
accompany the learning of each discrete stepl67,

Mettant 3 profit les données behavioristes sur la
formation des habitudes, selon les théories de Clark L. Hull,
Dechant écrit:

Reading is a response., The ability to respond

through reading is dependent on the many variables
that affect performance. The tendency to read is a
function of previous habits of reading, of motivation,
of the reinforcement value of reading, and of the
proximity with which reinforcement follows reading168.

Les behavioristes maintiennent que 1'organisme ap-
prend une réponse et considérent l'association entre le sti-
mulus et la réponse comme la base de 1l'apprentissage et cette
position les a conduit naturellement & analyser 1'impact "des
besoins présents de 1'individu et de son expérience antérieu-
re169".

I1 en sera question dans la troisilme partie de la

présente section.

167 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 545.

168 Ibid., p. 547.

169 Henry P, Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit.,, p. 55.
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ii) Conception cognitiviste de 1l'apprentissage.

Les théories cognitivistes n'expliquent pas 1'appren-
tissage en partant des mémes prémisses.

Le phénoméne du mouvement apparent, tel qu'observé
dans la projection des images cinématographiques ou dans le
mouvement de la lumidre pour les enseignes de néon, suggére
qu'il existe des données perceptives qui ne sont pas directe-
ment reliées aux stimuli sensoriels; elles sont comme dédui-
tes par le sujet; ce gqul suppose que les données sensorielles
sont retenues, puis modifiées ou réorganisées par 1l'individu.
I1 existe donc une étape intermédiaire entre les données sen-
sorielles et la réponse puisque les données sensorielles
immédiates ne peuvent tout expliquer de la perception.

Les cognitivistes établissent une distinction entre
1'objet, stimulus éloigné, et les rayons lumineux, stimulus
immédiat, affectant la rétine de 1'oeil, Pour que ces rayons
lumineux en viennent & signifier 1l'objet, il faut qu'inter-
vienne la connaissance. Les expériences de Pavlov révélent
notamment que le chien, un coup rassasié, ne réagit plus au
son de la cloche., C'est ce qui a fait introduire la notion

de "set to respond17o".

170 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 551,
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These data indicate that "set" depends on a
neural trace of one kind or another that gradually
develops activity of its own without the benefit of
an immediate sensory stimulationl?71,

Cette notion de "set" trouverait son application en
lecture. La notion d'un mot tel que "démocratie" comporte en
effet plusieurs caractéristiques qui ne se rapportent pas au
stimulus immédiat de telle ou telle situation mais que 1'on
doit rechercher dans une expérience antérieure & cette situa-
tion. Et Dechant ajoute que la qualité de 1'apprentissage
révéle également le type d'organisation de 1'individu.

It frequently 1s not the experience that guarantees
the solution of the problem, but rather the organ-
izational pattern or the biological inheritance into
which the experience is fittedl?2.

On attribue au processus central intermédiaire la sé-
lection perceptive qui intervient avant la réponse. Ce qui
permet au lecteur d'apporter un sens spécifique au terme "dé-
mocratie", ce n'est pas, selon les cognitivistes, parce qu'il
choisit une certaine réponse mais parce que l'organisation
détermine une certaine réponse en modifiant les données anté-
rieurement pergues. "The organism is stimulated and of all
the possible perceptual organizations that might be made of

173

the incoming sensory data one eventually emerges

171 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 551.

172 Ibid., p. 552.

173 Ibid., p. 558.



LA CONCEPTION DE LA LECTURE CHEZ EMERALD V. DECHANT 65

L'apprentissage, ici, dit Dechant17u, est une modifi-
cation du comportement psychologique ou physiologique, résul-
tant d'une différenciation, interne au champ perceptif. C'est
un processus actif résultant en une nouvelle organisation.
C'est 1'émergence de nouvelles figures, nouvelles entités et
nouvelles différenciations. Les différenciations résultent
d'un changement dans la structure soit & cause d'une nouvelle
organisation de 1'expérience passée ou A cause d'une addition
d'expériences nouvelles.

For the field theorist habit is more than a

fixed sequence of acts that are neurologically
determined; 1t more frequently is the result of
learned insights... Insight occurs when the diffe-
rentiation of a relationship is made as a result of
the restructuring of the field. Insight is the end-
product of having perceived a relationship. It is

a combination and reorganization of preexistent per-
ceptions. In such instances, we find that the child
readily repeats the correct solution and applies
what he has learned to new situationsl75,

Une restructuration du champ perceptif résulte dans
une solution soudaine aux problémes. "L'insight", rappelle
Dechant176, ne cause pas 1'apprentissage, pas plus que la
pratique ne cause l'apprentissage. "L'insight" se produit
guand la "différenciation" d'une relation se produit, comme

résultat de la restructuration du champ perceptif,

174 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 559.

175 Ibid., p. 560.

176 Ibid., p. 560,
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Thus in field theory the response is an indi-
cation that "insight" has taken place and that
learning has occurred. The field theorists maintain
that the nature of the response is determined by the
individual's perceptual organization and that cogni-
tion 1s an indispensable ingredient of this organiz-
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ation. According to them the organized structure of
a person's past and present experience is a crucial
determinant in learningl?77.

Dechant

178

I1 importe de rappeler que 1l'apprentissage, pour

, est non seulement un processus d'association mais

aussl un processus perceptuel.

mettent

Dechan‘t179 signale que les théories cognitivistes

1'accent sur le processus perceptuel, 1l'expérience

consciente et le sens. L'apprentissage, pour eux, dépend

d'un processus central intermédiaire appelé connaissance,

pensée ou perception.

To explain what (not necessarily how) occurs

when the person perceives, for example, a chair,
cognitive theorists have suggested that the organism
is determined not only by the proximal stimuli (the
light rays) or even the geographical object or expe-
rience but also, and perhaps chiefly, by a central
process within the organism. This central process
influences the person's reactions to the stimulus
and provides him _with a representation of the

distal stimulusl80,

177 Henry P, Smith et Emerald V. Dechant, Psychology

in Teaching Reading, op. cit., p. 55.

178 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of

Reading, op. cit., p. 26-29.

179 Ibid., p. 526.

180 Ibid., p. 551.
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La figure VI illustre le proce~sus d'apprentissage,

;181

selon Dechan . La représentation cognitiviste, souligne

Dechant182, comporte plusieurs caractéristiques qu'on ne
peut retrouver dans l'objet-stimulus immédiat mais qui
proviennent de l'expérience antérieure de 1'individu avec
1'environnement ainsi que des caractéristiques de 1'orga-
nisme.,

Reading was described as the process of
giving significance to graphic symbols by re-
lating them to one's own fund of experience.
Thus meaning is not something inherent in a
word; meaning at least partly comes from the
reader183.

La réponse du lecteur & un signe graphique sera ina-
déquate si 1l'expérience antérieure est insuffisante.

Thus the "meaning" of one's perception 1is
almost entirely at the mercy of one's past expe-
rience and/or his organizational characteristics.
Without the proper experience the reader cannot
respond with the proper meaning to the writer's
words... Thus, the prime emphasis in reading
must be on meaning, but if the pupil cannot
identify the word or has not had the appropriate
experience, meaningful reading is out of his
reachl84,

181 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 562.

182 Ibid., p. 552.
183 Ibid., p. 553.
184 Ibid., p. 555.
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S-R———> Learning————» Insight ————> Change in

Associations

(Practice
Experiences

Prerequisites
for Learning

Differentiation
within the Per-
ceptual Field
(S-R Associa-
tions permit

Differentiation)

An End Result
of Learning
consists in
the Perception
of Relation-
ships

(This is not
necessary in
all Learning)

Performance

Response is a
Sign that
Learning has
occurred
(Observable
Factor in
Learning)

Figure VI.- Eléments fondamentaux d’une théorie

de |’apprentissage, selon Dechant!

185 Emerald V. Dechant,

Reading, op. cit., p. 562.

85.

Improving the Teaching of
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Dechant poursuit:

It does not seem necessary that all correct solu-
tions be insightful. The pupil can "learn" the
correct response through a trial and error approach
or through simple conditioning. In other learning
situations the learner may at time not know which
of two or three alternatives is the correct res-
ponse. This may be termed trial and error learning.
On subsequent occasions he may continue making the
correct response because it worked the last time.
This we would not term trial and error learning.
Whenever previous experience is used to solve a
problem ... the learner ... is engaging in some
fO{% of perceptual learning, elemental though 1t

be .

Par ailleurs, dit Dechant187, on doit encourager,

chez le lecteur, la perception des relations.

"In most 'insightful situations' the learner has a
relatively high degree of 'what leads to what' or what leads
to the correct solution188." C'est ce qui justifie, selon
Dechant189, une approche systématique pour la découverte des
mots. "This will lead more readily to insightful response by

the pupil in attacking new wordsl9o."

186 Emerald V, Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 561.

187 Ibid., p. 561.

188 Ibid., p. 561.
189 Ibid., p. 561.
190 Ibid., p. 561.
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Les expériences en laboratoire, rappelle Dechant191

tout autant que les expériences scolaires peuvent étre orga-
nisées de fagon & empécher la perception des relations.

Thus it has been demonstrated that with proper
materials and with proper levels of difficulty the
five~-year-o0ld can learn to read; with less well-
prepared materials even the seven-year-old may not
learn. Children, no less than animals, can be put

in situations in which they can show only trial-and-
error learningl9Z2,

Les expériences antérieures et le transfert qui
s'opére de la situation antécédente & la situation présente
jouent un rdle prépondérant dans la perception.

These experiences and transfer are a necessary
condition, for it is only by seeing relationships
among events that the pupil can generalize. Thus
materials are meaningful or insightful because they
are partially learned materials. Insight occurs
only when transfer is made from one situation to
anotherl193,

I1 devient évident que la conception de la lecture

d'Emerald V. Dechant194

repose sur des faits scientifiques
émanant des théories cognitivistes et des théories beha-

vioristes.

191 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 562.

192 Ibid., p. 562.
193 Ibid., p. 562.
194 Ibid., p. 564,
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N

Tous les théoriciens admettent que la réponse obser-
vable dépend & la fois de l'environnement et des conditions
de l'organisme. La nature des réponses dénote en outre des
changements d'ordre interne chez 1'individu.

Theorists agree that these internal events have
their character partly determined by the impinging
stimulus and partly by various organic states and
past experience, but they disagree as to their con-
ception of these hypothetical learning factorsl95,

Tandis que les théories cognitivistes maintiennent
que 1l'apprentissage fait partie d'un probléme plus vaste
d'organisation perceptuelle, les behavioristes en font un
probléme de connections, de renforcement des liens associa-
tifs ou d'habitudes.

Appliquant spécifiquement ces données fondamentales
d'apprentissage & l'acte de lire, Dechant196 conclut: Toute
situation d'apprentissage implique un stimulus, une réponse
et une connection entre le stimulus et la réponse.
L'apprentissage de la lecture requiert un stimulus,

la page écrite (S). L'éléve, stimulé, 1lit des mots, des

phrases ou des paragraphes (R).

195 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 564.

196 Ibid., p. 571-581.
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Processus associatif, la lecture requiert des exer-
cices; mais ces exercices seront d'autant plus fructueux
qu'ils seront adaptés au degré de préparation de 1l'enfant et
sous l'effet du renforcement.

Si la lecture implique la substitution d'un stimulus
oral & un stimulus graphique, elle est jusqu'a un certain
point soumise & des lois de conditionnement. Si la lecture
implique la sélection d'un mot ou d'un sens, elle peut requé-
rir essais et erreurs mals surtout discernement.

Une réponse reconnue comme correcte a tendance & se
reproduire et elle se répétera d'autant plus facilement que
les liens associatifs seront chronologiquement rapprochés
surtout £'il n'y a pas d'interférences sur le sentier,

En présence du stimulus, 1'individu peut réagir de
diverses fagons. Les réponses possibles peuvent &tre consi-
dérées comme dans un ordre hiérarchique ol chacune acquiert
un certain degré de probabilité., "A correct baseball stance
ig easier to assume by the beginning player than by one in

whom an incorrect procedure has been ingrained197."

I1 ap-
partient & 1l'enseignant d'évaluer 1'impact de 1'expérience

antérieure et des habitudes de chaque individu.

197 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 575.
Reaaing
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Par ailleurs, la lecture, processus perceptuel, dé-
pend du degré de compréhension de 1'individu. Les stimuli
antérieurs sont retenus par 1'individu puis réorganisés. Un
processus de perception modifie les stimuli & une étape anté-
rieure & la réponse. Le sens attribué dépend des représenta-
tions antérieures et de leur interprétation par 1'individu,
ce qui requiert l'assistance d'un enseighant en cas d'erreur.
Si 1'apprentissage dépend d'une différenciation, interne au
champ perceptif, l'enseignant doit s'attacher & mettre en lu-
miére les diverses relations entre les éléments du texte
ainsi que les diverses relations entre la fin et les moyens;
il doit évaluer les diverses stratégies en fonction de 1'in-

dividu qui apprend & lire.
iii) La motivation pour 1l'apprentissage de la lecture.

La motivation, selon Dechant198, est le pourquol du
comportement humain: "It arouses the learner, moves him,
wakes him up as it were, and tenses him just enough for
action199."

I1 a été mentionné précédemment que la seule loi de

1'exercice ne pouvait suffire & expliquer le "pourquoi" du

comportement.,

198 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 531.

199 Ibid., p. 531,
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The learner improved his performance only if he
was interested in his work, if he was interested in
improving himself, if the material to be learned
had special significance for him, if he was atten-
tive to the situation, and if he had a2 problem-
solving attitude200,

A 1'exercice s'ajoute donc graduellement, pour les
chercheurs, comme de nécessité, la loi de 1'effet, impliquant
la notion de renforcement extrinséque ou intrinséque.

Certains psychologues, tel Tolman201, maintiennent
gqu'en présence de signes, buts ou indices, 1'individu saisit
une relation entre le moyen et la fin et que la nature des
réponses obtenues oriente sa conduite.

D'autres, selon la notion d'homéostasezoz, identi-
fient la motivation & une réduction de la tension.

La notion d'homéostase, selon Dechan’czo3

, ne peut ré-
sister & 1'impact des études sur le comportement humain. Les
motivations de 1'individu ne peuvent s'expliquer entiérement
par une réduction de la tension reliée aux seuls besoins or-

ganiques. Les enfants en effet continuent 3 jouer méme gquand

leur besoin d'exercice est satisfalit; et 1'homme ne travaille

200 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 531,

201 Henry P. Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 65.

202 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 532-533.

203 Ibid., p. 535.
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pas seulement pour manger mais aime également vaquer a des
occupations intellectuelles.

Studies indicate that the concept of drive must
include drives other than those that reduce biolo-
gical needs. We have evidence that exploration,
curiosity, and manipulation function as separate
and independent drives. These activity drives are
related to the use and exercise of capacities of
various kinds. We might speak of a drive for mus-
cular activity, for sensory activity, for intel-
lectual activity, or for social response20%,

Les données scientifiques relevées par Dechant sur la
motivation démontrent 1'importance des mobiles psychologiques
pour le comportement humain.

Self-esteem, self-realization, curiosity, secu-

rity, and a need to be adequate, successful and to

belong are the motives that most commonly energize
human behavior205.,.

Par allleurs, écrit Dechant206

, 1'action réciproque

des besoins fondamentaux de 1'individu et des moyens utilisés
pour les satisfaire engendre les intéréts, qui sont comme des
attitudes positives prédisposant 1'individu & 1'égard de cer-
tains objets ou activités. "Interest is the set of attending;

the tendency to give selective attention to something207."

204 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 535.

205 Henry P, Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 271-272,

206 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 91.

207 Ibid., p. 91.
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L'intérét comme facteur déterminant d'apprentissage
de la lecture tout autant que la lecture comme intérét en
soi, sont directement reliés au phénoméne motivationnel;
c'est ce qui a fait émettre & Dechant le postulat suivant:
"Reading can be an interest and a motive; reading may become
an interest or a goal in its own right. It then may motivate
other activity208."

Selon Smith et Dechant209, le point de départ de 1l'ap-
prentissage de la lecture est bien 1'intérét. Cet intérét
doit &tre, par la suite, maintenu jusqu'd ce que la lecture
devienne, en elle-méme, une force motivationnelle.

Pour devenir un véritable lecteur, redisent Smith et
Dechant21o, l'enfant doit trouver dans la lecture une satis-
faction & ses besoins d'estime de soi, d'estime des autres,
de sécurité et d'explorations nouvelles. De plus, 1'intérét
dépend de la compréhension, de la perception des relations
entre la fin et les moyens.

In guiding the child's interests in reading we

must lure him to want to read and we must offer him

a ladder of materials that lead him to become a more
competent and discriminating reader2ll.

208 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 2.

209 Henry P. Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 274,

210 Ibid., p. 289,

211 Ibid., p. 289.
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Emerald V. Dechant a voulu retenir des diverses théo-
ries de 1l'apprentissage tout autant que des diverses concep-
tions du phénoméne motivationnel les données irréfutables qui
trouvaient leur application dans le contexte de 1'acte de
lire,

I1 a démontré comment sa conception de la lecture
comme processus sensoriel, perceptuel et comme processus
d'association repose surtout sur les contributions de deux

écoles de pensée au cours du sidcle présent.
6. Conclusion.

Les données d'Emerald V. Dechant sur le phénoméne
de la lecture laissent toutefois certaines questionsg sans
réponse,

Dechant rappelle gque les mouvements des organes
auditifs et visuels révélent une dépendance des activités
perceptives qui président & la connaissance, mais il ne nous
apparalt pas qu'il explique plus avant la nature de ce
processus.

I1 insiste sur la nécessité d'une prépmaration du
sujet et d'une progression systématique dans la programmation
pédagogique mais sans toutefois relier ces étapes progressi-
ves A des phases caractéristiques d'évolution de 1la pensée

chez 1'individu.
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Dechant justifie 1'éclectisme méthodologique par les
différences individuelles d‘'ordre physique, intellectuel,
émotif, social et perceptif mais ne semble pas tenir compte
des composantes intra-individuelles qui viendraient renforcer
la nécessité de cet éclectisme.

Pour expliquer le phénoméne d'apprentissage il se
référe tour 2 tour au behaviorisme quand il s'agit d'expli-
quer les phénoménes associatifs et au cognitivisme quand il
s'agit de rendre compte du phénoméne de compréhension.
Dechant exploite abondamment les lois classiques de 1'appren-
tissage pour rendre compte du phénoméne motivationnel mais il
ne va pas jusqu'a englober dans un concept intégrant les as-
pects cognitifs et affectifs de la motivation.

L'absence chez Dechant d'un concept englobant pouvant
expliquer & la fois le processus actif d'apprentissage et les
progrés de la pensée chez 1'individu, représente, dans son
oeuvre, une lacune fondamentale.

Cette absence d'unité et de verticalité peut-elle
8tre comblée par un recours a Jean Piaget? Avant d'apporter
une réponse définitive & cette question, il importe de déga-
ger les conclusions piagétiennes dans les domaines considérés
chez Dechant. C'est ce & quoi s'attachera le prochain chapi-

tre de la présente étude.



CHAPITRE II
DONNEES PSYCHOLOGIQUES DE PTAGET
1. Introduction.

I1 est reconnu que Jean Piaget a concentré ses re-
cherches scientifiques sur la nature et le développement de
1'intelligence.

Dans ce domaine, ses premiéres oeuvres publides il y
a déjd 50 ans sur les caractéristiques de 1'intelligence en-
fantine constituent un tableau de fond.

L'année 1930 voyait la présentation d'une théorie de
1'intelligence congue comme activité d'assimilation due 2a
17interaction du sujet avec son environnement.

Au cours des deux décennies suivantes, Piaget démon-
trera comment cette activité structurante du sujet permet une
différenciation graduelle entre le sujet et 1'objet, une
meilleure perception du réel, des symboles, du temps, du mou-
vement ou de l'espace tout en laissant percevoir la constitu-
tion de phases caractéristiques d'évolution de 1'intelligen-
ce. Ces divers aspects font 1'objet d'autant de volumes. En
1955, un Centre d'épistémologie génétique rdéunissait & Gendve
autour de Piaget un grand nombre de chercheurs de réputation
internationale. La dernidre décennie Fut témoin d'un nombre

impressionnant de recherches dans le domalne de la perception
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dont les résultats corroborent une conception opératoire de
1'intelligence ou de 1'apprentissage.

Un recours aux oeuvres de Piaget déterminera donc
1'apport de la psychologie génétique dans les principaux do-
maines reliés & 1l'acte de lire, soit le domaine sensoriel, le
domaine perceptif, le processus de croissance et le processus

d'apprentissage.
2. Domaine physiologique.

Tel que rappelé précédemment, les oeuvres de Piaget
au cours des dernidres décennies ont porté spécialement sur
la nature de 1l'intelligence enfantine. La premidre composan-
te considérée au chapitre précédent était la lecture comme
phénoméne sensoriel chez Emerald V. Dechant.

Puisque la présente recherche se propose de retracer
ici 1'apport psychologique de Piaget sous cet aspect senso-
riel, elle a dfi se diriger & 1'oeuvre fondamentale du psycho-

logue de Genéve, La naissance de l“intelligence1 ou 1l'auteur

situe la composante biologique au regard du développement de

1'intelligence.

1 Jean Piaget, La naissance de 1'intelligence chez
1'enfant, Delachaux et Niestlé, Suisse, 1968, 370 p.
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Piaget écrit:
L'intelligence verbale ou réfléchie repose sur
une 1ntelllgenc§ pratique ou sensori-motrice, qui
s'appule elle-méme sur les habitudes et associations
acqulses pour les recgmbiner. Celles-ci supposent,
d'autre part, le systeme des reflexes, dont la con-
nexion avec la structure anatomique et morphologique
de l'organisme est évidenteZ,

Certains facteurs héréditaires, rappelle—t—ilB, con-
ditionnent le développement intellectuel. Les uns, d'ordre
structural, 1iés & la constitution du systéme nerveux et des
organes, imposent 2 l'espéce humaine des limites tandis que
l1'activité déductive et organisatrice de la raison est
illimitée.

Aprés avoir situé le rlle de conditionnement que rem-
plissent les fonctions physiologiques, Piaget maintient qu'il
existe une certaine continuité entre 1'intelligence et les
processus bilologigques,

Les réflexes et la morphologie méme des organes
auxquels ils sont 1iés constituent une sorte de con-
naissance anticipée du milieu extérieur, connaissance
inconsciente et toute matérielle, il va de soi, mais

indispensable au développement ultérieur de la
connaissance effectivelt,

2 Jean Piaget, op., cit., p. 8.
3 Ibid., p. 8.
4 Ibid., p. 19.
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Piaget écrit encore:

L'intelligence constitue une activité organisatrioe
dont le fonctionnement prolonge celuil de 1 ordanjsa—
tion biologique, tout en le dépassant grice & 1'éla-
boration de nouvelles structures

. 6 . .
Tout d'abord, rappelle Pilaget™, le corps vivant pre-
sente une structure organisée; il travaille A conserver sa

BN

structure définie, et pour ce faire incorpore du milieu am-

biant les éléments chimiques et énergétiques nécessaires; il
réagit aux actions du milieu en fonction de cette structure
particuliére. L'&tre vivant assimile & lui 1l'univers entier
en méme temps qu'il s'y accommode. L'ensemble de ses actions
et réactions & 1'égard des choses s'ordonnent en un cycle
dessiné par sa propre organisation autant que par la nature
des objets externes.
Piaget écrit:

En 4d'autres termes, tout ce qu1 répond 8 un besoin

de l'organisme est matiére & assimilation, le besoin

dtant méme 1'expression de 1l'activité assimilatrice

comme telle; quant aux pre831onq exercées par le

milieu sans qu'elles repondent 4 aucun besoin, elles

ne donnent pas lieu 2 a881mllatlon tant que 1l'orga-

nisme ne s'est pas adapté & elles, mais, comme

1'adaptation consiste a ftransformer les contralntes

en besoins, tout peut en fin de compte se préter &
&tre assimilé

5 Jean Piaget, op. cit., p. 356.
6 Ibid., p. 357.
7 Ibid., p. 357.
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C'est dans ce contexte d'organisation biologique que
prend naissance la vie psychologique. L'intelligence, selon
. 8 . . . .
Piaget”, prolonge un tel mécanisme au lieu d'y contredire.
Dés les premiers réflexes et les premidres habitudes
qui y sont greffées, on voit surgir des processus d'incorpo-
ration des choses aux schémes du sujet. Les phénoménes de la
vision, de la préhension,du golit ou de 1'oule et 1'enrichis-
sement de ceux-ci par leur interaction réciproque reldvent
d'un processus d'assimilation.
C'est ainsi que chague domaine 4' organlsatlon
reflexe sensorl—motrlce est le théltre d'assimila-
tions particuliéres prolongeant, sur le plan fonc-
tionnel, l'assimilation physico-chimique., En
second lieu ces comportements, en tant que greffes
sur des tendances héréditaires, se trouvent d'emblée
insérés dans le cadre general de 1' organlsatlon
individuelle (...) les schémes acquis constituent
a’ embWee, non pas seulement une somme d'éléments
orﬁanlses, mails encore une organlsatlon globale,
un systéme 4°' operatlons wnterdeoendantes, d'abord
virtuellement grice a leurs rac1nes blologlques,
puis effectivement grice au mécanisme de 1'assimi-
lation réciproque des schémes en presence9
L'assimilation sensori-motrice des choses aux schémes
du sujet prolonge l'assimilation biologique du milieu a 1l'or-
ganisme et annonce l'assimilation intellectuelle aux stages
plus évolués de la pensée rationnelle,
Pour Piaget, le comportement moteur subit 1'influ-

ence de cette activité organisatrice qu'est 1'intelligence.

8 Jean Piaget, op. cit., p. 357.
9 Ibid., p. 358,
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L'activité assimilatrice & tous les niveaux, & partir du
stade sensori-moteur jusqu'au stade des relations logiques
comporte une construction de plus en plus abondante de sché-
mes qui s'enrichissent mutuellement grice & leur interaction.

Piagetlo rappelle que, passé le stade des adaptations
purement héréditaires, les premiers mécanismes, tels la suc-
cion, la vision, la phonation, l'audition ou la préhension
constituent des comportements essentiellement actifs qui pro-
longent l'exercice réflexe mais avec, en plus, un élément
acquis d'accommodation aux données de l'expérience. Pilaget
éerit:

On peut dire en effet que les tableaux visuels
auxquels 1l'enfant s'adapte sont, par le fait méme
de cette adaptation, coordonnes entre eux et
coordonnes par rapport 4 des schémes d'autres
espéces (vos) 1ndependamment de toute coordlna-
tion entre la vision et les autres schémes (pré-
hension, toucher, etc. ), les schémes visuels sont
organisés entre eux et constituent des totalités
plus ou moins bien coordonnéesll,

Dans la mesure ol l'univers visuel se coordonne
a4’ autres univers, il y a organisation et adapta-
tion réciproque entre les schemes visuels et les
autres. Il en est de méme de la phonation et de
1'audition "qui donnent lieu a des adaptations
acqulses se superposant aux adaptations hérédi-
taires"12,

10 Jean Piaget, op. cit., p. 50-131.
11 Ibid., p. 72.

12 Ibid., p. 73-74.
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Cette coordination inaugure les adaptations inten-
tionnelles ol transparalt 1'activité organisatrice.

Piaget écrit:

Du simple réflexe & 1'intelligence la plus systéma-
. - o®»

tique, un méme fonctionnement nous parait se pro-

longer au travers de tous‘les stades, établissant

ainsi une continuité entiere entre des structures

de plus en plus complexesl3.

I1 faudra retenir de ces données piagétiennes 1'exis-
tence d'une activité fonctionnelle dépendant de montages hé-
réditaires caractéristiques. Cette activité fonctionnelle
prolonge l'organisation biologique et la dépasse grice &

1'élaboration de nouvelles structures qui s'enrichissent par

leur propre interaction.
3. L'assimilation psychique,
i) Le concept d'adaptation.,

Au point de départ d'une théorie d'assimilation,

1h signale les adaptations héréditaires de 1'individu

Piaget
gui sont la conséguence d'une action du milieu et d'une réac-
tion de 1l'organisme. "L'organisme s'adapte en construisant
matériellement de nouvelles formes pour les insérer dans

15

celles de l'univers

13 Jean Piaget, op. cit., p. 137.
14 Ibid., p. 1-24.
15 Ibid., p. 10,
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L'assimilation psychique s'explique du fait gque 1'in-
telligence se trouve engagée dés ses débuts dans le réseau
des relations entre 1l'organisme et le milieu.

Muni 4 sa naissance d'un certain nombre de montages
héréditaires, explique Piagetlé, 1'enfant tend d'abord & les
faire fonctionner par simple répétition active, ce qui cons-
titue la premidre forme d'assimilation fonctionnelle. L'oeil
se porte naturellement vers l'objet pour le voir; 1a main se
dirigera vers cet objet vu pour le toucher et le faire bouger
tandis que 1l'oreille s'apprétera & 1l'écouter. La bouche,
1'0eil, 1l'oreille et la main sont "(...) des instruments les
plus essentiels dont se servira 1'intelligence une fois
constituéel7".

Un processus psychique d'assimllation expligue le
développement progressif de 1'intelligence depuis les pre-
miéres adaptations acquises jusqu'a 1'étape de la raison lo-
gique. L'enfant qui a vu veut regarder encore; il veut tou-
cher, 1l explore. L'intelligence prolonge une adaptation
organique qui lui est antérieure mais le progrés de la raison
consiste en une prise de conscience toujours plus poussée de

1'activité organique inhérente & la vie elle-méme.

16 Jean Piaget, op. cit., p. 43-131,
17 Ibid., p. 8L,
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L'assimilation biologique se trouve au point de
départ de l'assimilation psychique. Piaget dcrit:
On peut donc concevoir que l'activité intellectuelle
pgrtant d'un rapport d'interdépendance entre 1'orga-
nisme et le milieu, ou d'indifférenciation entre le
sujet.et 1'objet, progresse simultanément dans la
conquéte des choses et la réflexion sur elle-méme,
ces deux processus de direction étant corrélatifsl8,
Selon un processus gue Pjaget19 appelle 1'adaptation,
1'organisme se transforme en fonction du milieu, ce gui donne
lieu & un accroissement des échanges favorables & sa conser-
vation,
Cette adaptation implique deux processus, soit

20w ou incorporation de tout le donné de

"l'assimilation
1'expérience et 1l'accommodation qui est la modification des
schémes antérieurs pour les ajuster aux nouvelles données,
Mais comme les choses ne sont jamais connues en elles-mémes,
le travail d'accommodation n'est jamais possible qu'en fonc-
tion du processus inverse d'assimilation.

La considération du phénoméne d'adaptation nécessite

1'introduction de la notion de schéme, notion fondamentale

chez Piaget.

18 Jean Piaget, op. cit., p. 24.
19 Ibid., ps. 11,

20 Ibid., p. 12.
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Piaget écrit que l'assimilation est "(...) 1'incor-

poration des choses & des schémes (schémes antdérieurs ou en

voie d'élaboration)21".

I1 dit ensuite que "(...) les schémes constituent le

. . . - 2
produit des assimilations (antérieures ou actuelles) 2

Quand Piaget23 rappelle que tout schéme tend 3 s'as-
similer tout objet, il s'explique ainsi:

C'est ainsi que le nourrisson tend 3 sucer tout
ce qu'il touche, puis, aprés les maturations néces-
saires & toucher tout ce qu'il regarde, & regarder
tout ce qu'il touche et tout ce qu'il suce, &
regarder tout ce gu'il entend, 2 écouter tout ce
qu'il voit (par exemple il secouera un objet nou-
veau pour chercher s'il émet un son), 3 saisir tout
ce qu'il touche et tout ce qu'il voit, etc.24

Piaget écrit encore:

(...) le concept, ov schéme représentatif, est un
produit des jugements, tandis que le Jjugement ou
assimilation représentative, est une incorporation
du donnZ aux concepts ou une mise en relation de
concents entre eux2b,

21 Jean Piaget, La lecture de 1'expérience, Presses
universitaires de France, Paris, 1958, v. 506,

22 Tbid., p. 56-57.

23 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissage et
connaissance, Presses universitalres de France, Paris, 1950,

De L2-473,

24 Ibid., p. 43,

25 Jean Piaget, La lecture de 1'expérience, op. cit.,

p. 57,
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’ .

Ainsi, en langage piagétien, on parlera des schémes
visuels ou auditifs; on parlera également de schémes repré-
sentatifs, de coordination entre les schémes. Ie schéme
apparalt donc comme une structure cognitive référant 3 des
entités autonomes ou cycles d'actions inter-reliées.

(...) tout schéme d'assimilation constitue une
s I . A -
totalité vraie (eve)s C'est grice au fait que
les schemes présentent une telle structure que

l'assimilation mentale est possible et qu'un

objet quelconque pgut €tre incorporé ou servir
d'aliment & un schéme donné26,

ii) Intelligence et perception.

Les derniéres décennies ont été témoins d'une impres-
sionnante recherche de Jean Pilaget dans le domaine de la per-
cevtion. Le psychologue de Gendve a voulu déterminer quels
mécanismes psycho-physiologiques auraient pu fournir certail-
nes connaissances au sujet antérieurement 3 toute structura-
tion logique. Dans le but de trouver si le comportement du
sujet témoignait toujours d'une activité fonctionnelle d'as-
similation il a dl pousser son enquéte expérimentale sur le
terrain des activités perceptives.

Pour bien comprendre 1'impact du ﬁhénoméne d'assimi-
lation il importe de saisir d'abord la différence que Piaget

établit entre 1'intelligence et la perception.

26 Jean Piaget, La naissance de 1'intelligence chez
1'enfant, op. cit., p. 215,
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Pour Piaget27, 1'intelligence est un processus
d'adaptation et doit étre considérée comme un équilibre entre
les actions de 1'organisme sur le milieu et les actions in-
verses. Elle comporte un processus d'assimilation en tant
que cette action dépend des conduites antérieures, I1 appelle
assimilation mentale "(...) 1'incorporation des objets dans
les sch&mes de la conduite, ces schémes n'étant autres que le
canevas des actions susceptibles d'étre répétées active-
ment28".

On sait par ailleurs que le milieu agit sur 1'orga-
nisme et que la pression des choses aboutit & une certaine
modification de l'action du sujet; cette action du milieu est
désignée sous le terme d'accommodation.

L'intelligence s'entend alors "(...) comme un égquili-
bre entre l'assimilation et 1l'accommodation, ce qui revient
3 dire un équilibre des échanges entre le sujet et les
objetsz9".

Les fonctions cognitives élémentaires, telles la

perception, l'habitude ou la mémoire prolongent 1'adaptation

organique dans le sens de l'étendue et n'assurent gqu'un

27 Jean Piaget, La_psychologie de 1'intelligence,
op. cit., p. 14.

28 Ibid., p. 14.

29 Ibid., p. 1.
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PP C . ... 30 . .
"(vo.) équilibre immédiat et lJm1t~3 ". L'intelligence au
contraire renrésente une activité Fonctionnelle int grante.
Seule 1'intelligence (...) tend 5 1'7quilibre
fotal, en visant 5 assimiler 1'ensemble du rdel et
a y accommoder l1l'action, qu'elle délivre de son
L I . L T e |
assujettissement aux hic et nunc initiaux3l.
Piaget fcrit encore:
(.+.) une conduite est d'autant plus intelligente
que les trajectoires entre le sujet et les objets

de son action cessent d'étre simples et niécessitent
une comvosition progressive3Z2.

En tant gu'activité organisatrice, explique—t—ilBB,
1'intelligence peut évoquer 1l'objet en son absence, par voie
symbolique et, méme en sa présence, elle ne 1'interprétera
que par les liaisons médiates élaborées grice & des cadres
conceptuels.

La perception, fonction cognitive élémentaire, se
situe dans le domaine du présent et de 1'immédiat.

"La merception est la connaissance dgue nous prenons

des objets, ou e leurs mouvements, par contact direct et

aotuelBu."

30 Jean Piaget, La psychologie de l'intelligence,
op. cit., p. 14.

31 Ibid., p. 15.
32 Ibid., p. 17.

33 Jean Piaget, Les mécanismes perceptifs, Presses
universitaires de France, 1961, p. 355.

Y o , La psychologie de 1l'intellligence,
op. cit., p. 61.
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la perception, selon Piageth, est subordonnée 3 la
présence de l'objet dont elle fournit & cet égard une con-
nalssance par liaison immédiate.

L'acte perceptif en effet est subordonnée 3 des con-
ditions limitatives de proximité dans 1'espace et dans le
temps; 1'effet perceptif dépend du point de vue du sujet, de
sa position personnelle, de ses perceptions antérieures et de
son degré de maturation. L'exemple suivant illustre cet
énoncé.

En regardant un touffe d'herbes dans un jardin, un
individu peut percevoir simultanément les touffes voisines

. . A ’ - I -
mais ne peut plus voir en meéme temps un arbre éloigné qui est
dans son dos.

La perception ignore 1l'abstraction et s'en tient aux
données apparentes,

Une_structure perceptive, (écrit Piaget), est

un systeme de rapports interdépendants. Qu'il
s'agisse de formes géométriques, de poids, de
couleurs ou de sons, on peut toujours traduire
les totalités en r%pports, sans détruire 1l'unité
du tout comme tel30,

C'est ainsi que Piaget parle de schéme perceptif dans ses

notions sur l'assimilation.

35 Jean Piaget, Les mécanismes perceptifs, op. cit.,

pe. 355,

36 ———===m- , La psychologie de 1'intelligence,
op. Cita, Pe. 750
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Le propre de l'intelligence, (écrit Piaget),
est au contralre de ch0131r, au sein du donne ce
qui est nécessaire pour résoudre le probleme de
raisonnement en Jeu- or résoudre un probléme revient
par ailleurs 2 dépasser le donne, la construction
déductive et 1'abstraction étant ainsi solidaires37?,

La perception fournit a 1'intelligence organisatrice
de précieuses données. Piaget démontrera cependant que
1'activité perceptive participe a 1'activité assimilatrice de
1'intelligence. Ce probléme fera partie des considérations

suivantes sur l'assimilation mentale.
iii) L'assimilation mentale.

Dans le domaine de la biologie, le concept d'assimi-
lation évoque la transformation que fait 1'&tre vivant des
éléments nutritifs du milieu en sa substance propre.

Le corps vivant présente une structure organisée,
c'est-a-dire constitue un systeme de relations inter-
dépendantes; (ees) il travaille & conserver sa struc-
ture définie, et, pour ce faire, lui incorpore les
aliments chimiques et énergétiques nécessaires pulsés
dans le milieu ambiant; (...) par conséquent, il
réagit toujours aux actions du milieu en fonction
de cette structure particuliére. (...) Il est donc
permis de concevoir en un sens général 1'assimilation
comme 1’ 1ncorporatlon d'une reallte extérieure quel-
conque & l'une ou l'autre partie du cycle d'organi-
sation. (...) Tel est le contexte d'organisation
préalable dans lequel prend naissance la vie psycho-
logique38.

37 Jean Piaget, Les mécanismes perceptifs, op. cit.,

p. 358,

38 ——mmme— , La naissance de 1l'intelligence chevz
1'enfant, op. cit., p. 357.
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La position piagétienne39 c'est que 1'intelligence
prolonge un tel mécanisme au lieu d'y contredire.

D&s les premiers réflexes et les premidéres habitudes
apparaissent des processus d'incorporation des choses aux
schémes de sujet, ce qui constitue la premidre forme d'assi-

milation psychologique.

Or de méme que 1l'assimilation sensori-motrice
des choses aux schémes du sujet prolonge 1'assimi-
lablOﬂ blologigque du milieu & 1l'organisme, de
méme elle annonce l'assimilation intellectuelle
des objets & 1l'esprit, telle qu'on la constate
dans les foEmes les plus évoluées de la pensée
rationnelle

. . . . . . L
Sur le plan rationnel, l'assimilation, dit Piaget 1,
se tradult par le jugement gui incorpore une donnée nouvelle
dans un systéme déjd élaboré d'implications.
. cL - L
Sur le plan sensori-moteur, dit-i1il encore 2, un

Ve » - - - «~ “

mécanisme assimilateur donne naissance aux schémes et a leur

organisation.

39 Jean Piaget, La naissance de 1'intelligence chez
1'enfant, op. cit., p. 356-367

4o Ibid., p. 358.
41 Ibid., p. 359.
L2 Ibid., p. 359.
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L' a881m11atlon psychologique, en sa forme Ja plus
simple n'est autre chose, en effet, que la Tendahce
de toute conduite ou de tout état psychlque 3 se
conserver et & puiser, dans ce but, son alimentation
fonctionnelle dans le milieu exteripur. C'est cette
assimilation reproductrice qui constltup les schémes,
ceux-ci acquérant leur existence dés qu une conduite,
si peu complexe soit-elle, dorne lieu 3 un efTort de
répétition spontanée et se schématise ainsi

L'existence des schémes conceptuels est assez facile
“~ ” . . ’, - e
a demontrer du fait que la ralson déduit une nouvelle donnée
par confrontation de données antérieures, comme dans le cas
de la déduction mathématique.

Toutefois il semble difficile a prime abord de
démontrer l'existence de schémes aux niveaux inférieurs de
la cornaissance et tout spécialement au niveau des premidres
perceptions.

C'est & cette tiche délicate que s'est adonné Piaget
dans le but de démontrer que, dés les débuts de la connais-
sance et jusqu'aux étapes plus évolufes, il existe un schéma-
tisme ou une intelligence coordinatrice, ou encore un pro-
cessus d'assimilation mentale, une incorporation du donné
nouveau a des schémes du sujet.

I1 s'agit de démontrer en effet que dés qu'un organe,

3 1la recherche d'un aliment fonctionnel, (tel la vision pour

1'0eil) entre en relation avec le milieu, cette activité

43 Jean Piaget, Ls_naigsance de 1'intelligence chez
1'enfant, op. cit., p. 359-360.
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acquiert comme un schématisme dans ce sens qu'elle influen-
cera jusqu'a un certain point les relations subséguentes du
sujet avec le milieu ambiant,

Déja 1l'expérience du bébé qui suce son pouce en
1'absence du sein de sa nourrice démontre "(...) l'assimila-
. s 219 . - .
tion du pouce au scheme de la succion y, puilsgu'll pergoit

dorénavant son pouce comme une chose & sucer.
. Lg - . s

Piaget rappelle qu'il existe une grande variété de
perceptions selon les champs sensoriels envisagés, soit le
golt, 1'odorat et les sensations algiques qui n'intéressent
que de loin les formes supérieures de la connaissance.

Les domaines visuels, auditifs et tactilo-kinesthé-
sigues présentent un grand intérét & la recherche dans ces
domaines des relations primitives entre le sujet et 1l'objet.

. . s a . L6 .

Pour simplifier la tache, Piaget a pris comme pro-
totype de son étude la perception visuelle. Une incursion
avec Piaget dans ce domaine particulier permettra de saisir

la portée de 1'assimilation mentale jusqu'en ses premiéres

racines.

L4l Jean Piaget, La lecture de 1l'expérience, op. cit.,

p. 55.
45 Ibid., p. 69.
hé Ibid., p. 69.
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Piaget47 établit que les critéres de l'assimilation
mentale sont les trois suivants: 1'existence de schémes, le
fait qu'un apport du sujet se surajoute aux données fournies
par l'objet et le fait qu'un élément inférentiel se surajoute
a la constatation.

Le domaine de la perception visuelle comporte un
vocabulaire spécialisé dont 1l est nécessaire de faire res-
sortir les principaux termes.

L'effet de champLL8 signifie 1'interaction instantanée
de tous les éléments percus simultanément en fonction d'une
seule centration du regard en vision monoculaire ou binocu-
laire, mais sans déplacement du point de fixation.

Les activités perceptivesu9 désignent une catégorie
de réactions consistant & coordonner une pluralité d'effets
de champ. Les activités perceptives commencent lorsque, per~
cevant une méme figure immobile, le sujet change de point de
centration du regard et leur forme la plus simple est l'acti-
vité exploratrice consistant 2 multiplier ces points de fixa-

tion pour obtenir une perception plus fidéle de 1'objet.

L7 Jean Piaget, La lecture de 1'expérience, op. cit.,

p. 68,
48 Tbid., p. 70.

Ll"9 Ibida, pg 70"71-
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On sait que les conclusions de Piaget sur la percep-
tion résultent de nombreuses expériences au Centre interna-
tional d'épistémologie génétique ainsi que de l'analyse des
illusions perceptives en collaboration avec de nombreux
chercheurs dont V. Bang, B. Matalon et bien d'autres5o.

Volci les principales conclusions de Piaget51.

Tout d'abord, en explorant une figure ou un objet
avec changement des points de fixation, 1'individu pergoit
une seule figure perceptivement permanente qui donne lieu &
une lecture plus exacte de ses propriétés que ce n'est le cas
lors d'une seule centration. D'une centration a 1l'autre, on
assiste, rapporte Piaget52, 3 trois sortes de transforma-
tions: modification de la perspective en fonction du point
de fixation, déplacement apparent des éléments de la figure
ou de la figure entiére.

Or, puisque, malgré ces transformations, le sujet
pergoit la figure comme invariante en ses dimensions, en
sa forme et en sa position, on doit donc admettre que, en

passant d'une centration & 1'autre, il relie les données

50 Jean Piaget, La lecture de 1'expérience, op. cit.,

D. 4-7.

51 Ibid-, po 72“1080

52 Ibid., p. 74.
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successivement pergues, en les intégrant 2 un systéme unique
et, par conséquent, en les assimilant 3 un schéme53.

En un mot la permanence de la figure ne saurait
résulter d'une simple accumulation d’ enregwstre—
ments... chacun de ces enregistrements, nassé le
premwer contact avec 1'objet (premler contact qul
peut &tre lui-méme dépendant d'expériences anté-
rleures) est au contrawre sollda}re d'un ensemble
de relations élaborées au fur et a mesure par les
activités du sujetd

Si la perception est un enregistrement, "(...) elle

englobe dans cet enregistrement un ensemble de relations
entre le sujet et 1'objet, et quil toutes augmentent avec les
activités perceptives du SUJet‘5".

Certaines relations déformantes (sur-estimations ou

- . . '\ »

sous-estimations) ne peuvent donner lieu qu'a une composi-
tion probabiliste tandis que la multiplication d'autres
relations plus objectives peuvent constituer une géométrie
et engendrer une assimilation de type "logico-mathémati-

56"

que .

53 Jean Pilaget, La psychologie de 1'intelligence,
Opl Cj.-tl’ pl 7“—75-

Sl e , La lecture de 1'expérience, op. cit.,

pe 75,
55 Ibid., pe. 77.
56 Ibid., p. 78.
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Pour démontrer 1'impact de 1'é1ément inférentiel
ou de la pré-inférence perceptive, Plaget57 signale que 1le
sujet, au cours de son exploration, choisit les points de
centration de maniére & gagner le plus d'information possible
et 2 en perdre le moins dans la situation considérée, de
Tagon a maximaliser les gains et & minimiser les pertes,

Les données de Piaget sur la perception visuelle
démontrent qu'il existe dés les niveaux élémentaires de la
connaissance certaines structurations dfes 3 1'activité de
1'intelligence et que ces formes aboutissent, d'étapes en
étapes, jusqu'aux structures logiques.

Cette schématisation est assurée grice & 1l'activité
assimilatrice du sujet qui consiste "(...) a4 intégrer le
donné (...) & des schémes antérieurs, ou en voie de diffé-
renciation, qui seuls permettent d'attribuer & ce donné le
statut d'objet de connaiSsance58".

Une conséguence fondamentale de 1'hypothése d'assi-
milation, rappelle Piaget59, est que 1'objectivité dans la
constatation ne saurait constituer une donnée premiére mais

résulte nécessairement d'une construction progressive.

57 Jean Piaget, La_lecture de 1'expérience, op. cit.,

p. 79.
58 Ibid., p. 93-94.

59 Ibid., p. 106,
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Piaget décrit ainsi le cycle d'évolution ressemblant & une

orientation sous forme de spirale:

Avprés la constitution de la fonction symbolique,
née d'une différenciation entre les signifiants et
les sicnifiés et rendant vossible 1l'acquisition du
langage, les schemes sensori-moteurs sont alors en
partie 1nterlorlses a 1'aide des 1mages et de la
Darole- d'ol la constltutlon des scheémes propres
4 1a representatlon pré-opératoire, qu1 s'intégrent
les schémes sensori-moteurs en les dépassant. 11
s'ensuit naturellement un renforcement considérable
du pouvoir inférentiel, mais qui conserve un statut
intermédiaire entre 1'inférence probabiliste et la
déduction, (...) Ce n'est qu'avec la fusion en un
seul systéme des schémes relatifs aux configurations
et de ceux qul portent sur les actions, donc avec
la constitution de schémes portant sur les trans-
formations reversibles entre les états (opérations
concrétes) que 1° 1nference déductive devient systn—
mathue. Enfin, les schémes 4° opérations concreétes
sont intégrés dans ceux des opérations vroposition-
nelles (11 12 ans) et 1'on est alors seulement en
présence d'une logique compléte dans les activités
du sujet60,

L'incorvoration aux schémes antérieurs, dont on

reconnalt 1'évidence au stage de la pensée formelle, a été

101

retracée jusqu'aux niveaux élémentaires de la connaissance.

Cette mrise de conscience du dévelopnement vrogressif du

schématisme permet de mieux saisir 1'impact niagétien de

1'assimilation nsychique, soit 1'incorvoration du donné

actuel aux schémes antérieurs du sujet.

Do

0]

60 Jean Piaget, La lecture de 1'exnérienc

100,
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4, Les étapes du développement mental.

Selon le but poursuivi par la présente étude, il a
paru opportun de retracer avec Piaget les grandes périodes de
1'évolution mentale de 1'individu. Toutefois, comme la pré-
sente recherche se situe principalement au stage de 1'initia-
tion & la lecture chez le débutant, les structures piagétien-
nes de la période intuitive retiendront spécialement 1'atten-
tion au cours des prochaines pages dans la présente section.

61, pourraient étre ré-

Les conduites, selon Piaget
parties en trois grands systémes comprenant les structures
organiques héréditaires (instinct), les structures sensori-
motrices (susceptibles d'acquisition) et les structures re-
présentatives qui constituent la pensée. Le systéme sensori-
moteur constitue un schéme de comportement et n'atteint
nullement le rang d'un instrument de pensée.

Certes 1'intelligence sensori-motrice est & la
source de la pensée, et continuera d'agir sur elle
durant toute la vie par 1l'intermédiaire des percep-
tions et des attitudes pratiquesd2,

Les étapes de 1'élaboration de la pensée ou ce que

Piage‘t63 appelle la construction des opérations couvrent

une période qui va de l'apparition de la fonction symbolique

61 Jean Piaget, La psychologie de 1'intelligence,
op. cit., p. 129.

62 Ibid., p. 129-130.
63 Ibidv, pc 133'
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. 8 » . ’ » .

Jusqu'a la constitution de la pensée formelle. Voicl selon
. 64 . . . .

Piaget~™ ", les diverses étapes de 1l'évolution mentale chez

1'enfant.

La période symbolique débute de un an et demi a deux
ans et s'étend jusque vers quatre ans. De quatre a4 sept ou
huit ans, se constitue, en continuité intime avec la précé-
dente, une pensée intuitive dont les articulations progres-
sives conduisent au seuil des opérations.

De sept-huit ans a onze-douze ans, s'organisent les
opérations concrétes, c'est-i-dire les groupements opéra-
toires de la pensée portant sur des objets manipulables ou
susceptibles d'étre intuitionnés.,

Dés onze-douze ans et durant l'adolescence, s'élabore
la pensée formelle,

(.++) période ot le sujet devient capable de
raisonner de maniére hypothetico-déductive, c'est-
4 . = . .
a-dire sur de simples assomptions sans relation
nécessaire avec la realité ou avec les croyances
du sujet, et en se fiant a la necessite du raison-
nement lui-méme (vi formae), par opp051tiog a
1'accord des conclusions avec 1l'experience 5.

I1 est évident que les étapes piagétiennes ne se

situent pas dans une optique normative visant & classifier

les individus. L'optique piagétienne est plutdt individuelle

64 Jean Piaget, La psychologie de 1'intelligence,
op. cit., p. 133-134.

65 Ibid., p. 158,
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ou verticale; elle établit comment diverses structures se
constituent grice & 1'interaction de 1'individu et du milieu
selon le double processus de l'assimilation et de 1'accommo-
dation.

La période symbolique peut €tre considérée comme la
période de la pensée naissante, prolongeant 1'intelligence
sensori-motrice.

D&s les derniers stages de la période sensori-motrice,
rappelle Piagetéé, 1'enfant est capable d'imiter certains
mots mais c'est seulement vers la fin de la seconde année que
débute l'acquisition systématique du langage.

L'emploi des signes et des symboles suppose chez
1'enfant une attitude nouvelle qui consiste & représenter
quelque chose par autre chose. Le symbole, en effet, ne dé-
bute qu'avec la représentation détachée de l'action propre:
par exemple faire dormir une poupée ou un ours. C'est a ce
stade que le langage s'acquiert en méme temps que se cons-
titue le symbole.

I1 importe de retenir, avec Piaget67

, qu'au début de
cette période l'enfant est loin d'atteindre les concepts

proprement dits.

66 Jean Piaget, La psychologie de 1'intelligence,
op. cit., p. 134.

67 Ibid., p. 137.
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De 1'apparition du langage jusque vers 4 ans,
il faut, en effet, dlstlnguer une premidre période
de 1° 1ntelllgence pré- conceptuelle, et %u1 est
caractérisée par les pré-concepts (...
Ces pré-concepts sont les notions qu'attache 1'enfant & ses
premiers signes verbaux. "L'enfant de 2-3 ans dira indiffé-
remment la limace ou les limaces ainsi que la lune ou les

)69.10

lunes (...

L'enfant de la période symboligque ne manie pas encore
les classes, générales; son schéme demeure souvent & mi-chemin
de 1'individuel et du général et tient & la fois du schéme
d'action et de 1l'assimilation sensori-motrice.

Le schéme pré-conceptuel est toutefois un schéme déja
représentatif et qui, en particulier, parvient & évoquer un
grand nombre d'objets. Les raisonnements primitifs de cette
période, ne procédent pas par déduction mais par analogies
immédiates., Ils constituent, néanmoins, une expérience men-
tale au sens propre, "(...) une imitation intérieure des
actes et de leurs résultats avec toutes les limitations que

comporte ce sorte d'empirisme de l'imagination7o".

68 Jean Piaget, La psychologie de 1'intelligence,
op. cit., p. 137,

69 Ibid., p. 137.
70 Ibid., p. 139.
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La période suivante s'appelle la pensée intuitive.

En effet, de 4 a 7 ans, (écrit Piaget) on

assiste & une coordlnatlon graduelle des rapports
representatlfs, donc & une conceptuallsatlon crois-
sante qui, de la phase symbolique ou pré-concep-
tuelle conduira l'enfant au seuil des opérations71.

A cette période, rappelle Piaget,

(ess) de bréves expériences que 1l'on fera avec le
sujet, en lul faisant manipuler les objets sur les-
quels elles portent permettent d'obtenir des réponses
regulleres et de poursu1vre la conversation., Ce fait
& lui seul constitue déjd 1'indice d'une nouvelle
structuration’Z.

C'est ainsi que Piaget a pu recueillir et vérifier,
selon une méthode clinique, des milliers de propos enfantins
indicatifs du contenu de la pensée & cette période parti-
culidre.

Le caractére de la pensée enfantine 3 la période in-
tuitive, c'est-a-dire entre quatre et sept ou huit ans, est,
selon Piaget, l'égocentrisme73.

Le caractére spécifique de 1'égocentrisme enfantin

réside sur le terrain purement intellectuel; 1'égocentrisme

71 Jean Piaget, La psychologie de 1'intelligence,
op. cit., p. 139.

72 Ibid., p. 139.

73 Jean Plaget, Le jugement et le raisonnement chez
1'enfant, Delachaux et Niestlé, Paris, 1967, p. 163.
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enfantin est un fait de connaissance, "un phénoméne épisté-

Tha

mique

C'est 1l'ensemble des attitudes pré-critiques et
par consequent pre-objectives de la connaissance,
que celle-ci solt connaissance de la nature,

connaissance des autres ou connailssance de soi,
peu importe?5.

L'égocentrisme est "une sorte d'illusion systématique et

76

inconsclente et de perspective’~". L'absence de coordina-

tion des perspectives va de pair avec l'absence d'activité

objective de la raison.

L'égocentrisme consiste dans une absorption du
mol dans les choses et dans le groupe social, absorp-
tion telle que le sujet s'imagine connaltre les
choses et les personnes en elles-mémes alors qu'en
reallte il leur attribue, en plus de leurs carac-
téres obgectlfs, des qualités provenant de son
propre moi ou de la perspective partlcullere dans

lagquelle il est engagé?7.
A ce point sujet et objet ne font qu'un. L'enfant ne

se rend point compte de sa relation avec les choses ni de la

relation des choses entre elles,

74 Jean Plaget Le langage et la pensée chez 1l'enfant,
Delachaux et Niestlé, Paris, 1966, p. 67.

75 Ibid., p. 68.
76 Ibid., p. 68.
77 Ibid., p. 70.
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Piaget78 souligne que la pensée se met au service de
la satisfaction immédiate bien avant de se contraindre & la
recherche du vrail. C'est ce qui explique chez 1l'enfant la
prépondérance du jeu... "la pensée de l'enfant reste pénétrée
de tendances ludiques jusque vers 7-8 ans79". Le jeu, selon
PiagetBO, est une réalité que 1'enfant veut bien croire & lui
tout seul tandis que le réel est un jeu que 1'enfant veut bien
jouer avec 1l'adulte.

Aprés le déclin du jeu symbolique caractérisant la
période pré-conceptuelle apparalt le souci de "la représen-
tation imitative de 1la réalité81".

Le jeu de l'enfant & cette période démontre un certain
ordre relatif par opposition a 1'incohérence des combinaisons
symboliques antérieures. Ce progrés depuis la représentation
symbolique jusqu'd la cohérence dans la reproduction du réel

82

démontre déjd, selon Piaget~“, un véritable cheminement vers

1'adaptation intellectuelle,

78 Jean Piaget, Le jugement et le raisonnement chez
1'enfant, op. cit., p. 163,

79 Ibid., p. 163.
80 Ibid., p. 70.

81 Jean Piaget, La formation du symbole chez 1'enfant,
Delachaux et Niestlé, Paris, 1968, p. 143-147,

Ibidt y pl 1“’6.
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Méme si l'activité ludique de l'enfant de 4 & 7-8 ans
tend & 1'imitation du réel, sa pensée reste teintée de subjec-
tivisme, ce qui ne le rend pas indifférent aux choses qui
1'entourent. Il leur préte intentionalité, force, vie et lois
obligatoires. C'est ce que Piaget appelle "phénoménisme et

83"

intentlonalisme "La lune nous suit (...) pour nous éclai-

rer, nous surveiller et tout ce gue 1l'on voudra84.“

Piaget85 explique que le sujet, s'ignorant lui-méme,
ne parvient pas & sortir de lui pour se cituer dans un univers
de relations dégagées des adhérences subjectives.

L'enfant n'est pas indifférent aux autres personnes,

86 a ob-

pas plus gu'il n'est indifférent aux choses., Piaget
servé que 1l'enfant est tendu vers autrul comme vers les cho-
ses. Il n'aime pas étre isolé et, méme quand il est seul, il
se sent en communion avec son groupe habituel. C'est ce qui
explique qu'il peut paraitre & la fois trés égocentrique et
entiérement absorbé en autrui. Entre lui et les autres, "il y
a identification et méme confusion plus que différenciation et

réciprocité87".

83 Jean Piaget, Le langage et la pensée chez 1'enfant,
op. cit., p. 70.

84 Ibid., p. 70.
85 Ibid., p. 70.
86 Ibid., p. 72.
87 Ibid., p. 72.
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A cet égocentrisme intellectuel et social s'ajoute un
égocentrisme qu'on pourrait appeler linguistique.

De l'observation du langage spontané des enfants et
de l'analyse qu'en a faite Piaget88, il ressort que le style
enfantin rev8t luil aussi un caractére égocentrique. "(...)
dans une bonne partie de ses propos, l'enfant de 6 4 7 ans
parle encore pour lui-méme sans effort pour se faire écouter
de l'interlocuteur89."

Le type le plus fréquent de conversation est celui
du monologue ou méme ce que Piaget appelle le "monologue 2
deux ou collectif?9" ol chacun associe autrui & son action
ou & sa pensée sans souci d'étre entendu ou compris réelle-
ment.

Par ailleurs l'observation démontre, selon Piaget91,
que jusque vers sept ou huit ans, 1l'enfant ne donne pas
spontanément d'explications ou de démonstrations i ses

semblables méme lorsqu'il en congoit pour lui-méme. Les

enfants se comprennent mal entre eux mais 1ls croient se

88 Jean Piaget, Le langage et la pensée chez 1'enfant,
ope. cit., p. 113-114,

89 Ibid., p. 113,
90 Ibid., p. 8.
91 Ibid., p. 113,
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comprendre et ont 1'impression qu'on 1it dans leur pensée.
"Cette mentalité n'est pas contradictoire avec la mentalité
égocentrique; elle est attribuable & la croyance de 1'enfant
qu'il est au centre du monde92."

L'égocentrisme intellectuel, social et linguistique
imprégne tout le comportement de 1'enfant de quatre & sept
ans. Le méme caractére se révdle dans le domaine temporel
oll sa notion se restreint & son expérience personnelle; il
éprouve des difficultés 3 établir une chronologie bien pré-
cise. Avant 7-8 ans, il n'y a pas d'ordre naturel dans ses
récits?,

Son orientation spatiale est nettement égocentrique.
Aprés 1'observation individuelle de 240 enfants environ,
Piaget rapporte que 1l'enfant représente les choses comme
il pense qu'elles sont et non comme elles sont réellement;
il peut montrer sa main gauche et son oreille droite mais

la gauche et la droite ne sont considérées qu'au point de

vue propre de l'enfant.

92 Jean Piaget, Le langage et la pensée chez 1'enfant,
op. cit., p. 114,

93 Ibid., p. 118-119.

94 Jean Piaget, Le jugement et le raisonnement chez
1'enfant, op. cit., p. 82-94.




DONNEES PSYCHOLOGIQUES DE PIAGET 112

L'égocentrisme, d'aprés Piaget95, est la dominante de
la pensée enfantine & la période pré-opératoire.

I1 consiste en une confusion "de 1'objectif et du
subjectif96".

Comment 1l'enfant corrigera-t-il cette confusion?
"(+e.) en se situant lui-méme par rapport 2 un systéme de
relations objectives, en dissociant le sujet de l'objet97".

L'une des premidres conséguences de 1'égocentrisme
enfantin, selon Piaget, est 1'incapacité synthétique de 1la
période intuitive98.

Cette incapacité synthétique dans l'expression de
1'enfant, avant sept ou huit ans, prend tantdt la forme de
la juxtaposition, tantdt celle du syncrétisme.

L'un des caractéres les plus généraux des premiers

dessins enfantins, c'est le manque de relation entre les

parties et le tout.

95 Jean Piaget, Le jugement et le raisonnement chez
1'enfant, op. cit., p. 163,

96 —mm—m——— , Le langage et la pensée chez 1'enfant,
OP« Cit., P 700

97 Ibid., p. 70.

98 Jean Piaget, Le jugement et le raisonnement chez
1'enfant, op. cit., p. 176.
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Le tout n'existe pas. Les détails seuls sont

donnés, et alors, faute de relations synthétiques,
ils sont simElement juxtaposés: on voit un oeil a
cdté d'une téte, un bras & cb6té des jambes, etc,99

Entre cing et sept ans, il ne sait préciser & propos
des pidces de la bicyclette et révélera dans son dessin cette
incapacité synthétique; les éléments seront juxtaposésloo.

Piaget considérant environ 10,000 proposlo1 recueillis
dans des conditions identiques sur huit enfants de trois a
sept ans souligne aprés 1l'analyse des "parce que ou puisque"
une rareté étonnante des liaisons causales et une abondance de

102 _ttribuables & la motivation.

"parce que" psychologiques
La tendance & juxtaposer au lieu de synthétiser se
révéle, en outre, soit par l'omission fréquente des "parce que
et donc" ou leur substitution par "et puis" ou "alors"loB.
Est-ce 2 dire que l'esprit de 1'enfant soit peuplé
d'une multiplicité de représentations et de juge-

ments juxtaposés, sans lien les uns avec les autres
comme cela semble du dehors1O4?

99 Jean Piaget, Le jugement et le raisonnement chez
1'enfant, op. cit., p. 13,

100 Ibid., p. 177.

101 Ibid., p. 17.

102 Ibid., p. 19.

103 Ibid., p. 179-180,
104 Ibid., p. 180.
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Piaget précise que tel n'est pas le cas: "(...) & un

défaut de liaisons objectives doit correspondre un excés de

1054

liaisons subjectives Ce dernier phénoméne s'appelle le

syncrétisme, complément de la juxtaposition car deux éléments
juxtaposés, aprés avoir été pergus synthétiquement puis morce-
lés, conservent, néanmoins, une certaine relation d'apparte-
nance au tout.

Juxtaposition et 1ncapa01te synthethue ne

signifient donc pas incohérence. Ces phénoménes
s'accompagnent de sentiments de liaison, soit sta-
tique (relation de propriété) soit dynamlque (senti-
ment de liaison causale) sentiments dont 1'explica-
tion nous est donné par 1' anglyse du syncrétismel06,
Le syncretlsme c'est la tendance spontanée des
enfants & percev01r par v131ons globales, au lieu
de discerner les détails, & trouver des analogies
immédiatement, sans analyse, entre des obgets ou
des mots etrangers les uns aux autres, 2 11er

entre eux des phenomenes naturels heterogenes a
trouver une raison & tout événement, meme fortuit,
bref, c'est la tendance & tout lier & toutl07,

De mé8me que la juxtaposition apparalt comme un défaut
de liaison entre les parties d'un tout, le syncrétisme se
présente comme 1'excés d'une vision globale imprégnée de
subjectivisme.

Méme si dans le dessin, les enfants de quatre 2 sept

ans ne rendent que les détails sans synthdse, les perceptions

105 Jean Pilaget, Le jugement et le raisonnement chez
1'enfant, op. cit., p. 180.

106 Ibid., p. 181.
107 Ibid., p. 13.
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enfantines, elles, s'attachent aux schémas d‘ensemblelOB. Le

syncrétisme de la perception est "la vision d'ensemble qul

crée un schéma vague et supplantant le détai1 1,

L'opposition entre la juxtaposition et le syncrétisme
n'est qu'apparente.

D'une part, faute de discerner suffisamment le
détail, la perception crée un schéma d'ensemble
vague et indistinct, ce qui constitue du syncré-
tisme. D'autre part, faute d'avoir discerné le
détail, la perception est incapable de préciser
les insertions ou les liaisons, ce qui constitue
de la juxtapositionllO,

Juxtaposition et syncrétisme proviennent d'une seule
et méme cause, le manque de synthése. "Tant8t 1l'enfant cons-
truit des schémas d'ensemble, cherche 2 tout relier & tout
et & faire rentrer le nouveau et 1'imprévu dans les cadres
connuslll", c'est le syncrétisme; "(...) tantdt la découverte
ou 1'irruption de phénoménes inclassables et incompréhensi-
112",

bles font craguer les cadres et dissolvent ces schémas

c'est la juxtaposition.

108 Jean Piaget, Le jugement et le raisonnement chez
1'enfant, op. cit., p. 154,

109 Ibid., p. 54.
110 Ibid., p. 54.
111 Ibid., p. 54.

112 Ibid., p. 54.
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Avant 7-8 ans, (écrit encore Piaget), le syncré-
tisme est 1ié, peut-on dire, 4 presque toutes les
representatlons et 2 presque tous les jugements:
deux phenomenes pergus en méme temps sont en effet
impliqués dans un schéma que la representatlon ne
dlssoc1e plus et que le Jugement invoque dés gu'un
probleme se pose 2a propos de l'un des deux phéno-
ménesll

La force d'implication est telle que
(evs) 81 1'0n isole des caractéres du tout et que
1'on demande & 1'enfant les raisons de ce carac-
tére, 1’ enfant invoquera simplement 1'existence
des autres & titre d'explication ou de justifi-
cationll
Lorsqu'on demande & un enfant de cing & six ans pour-
quoi la lune, ou le soleil, ne tombe pas, le réponse se borne
4 faire appel & d'autres caractéres de la lune ou du soleil.

I1 répondra: "parce qu'il fait chaud" ou "parce gqu'elle est
couchée"115.

Juxtaposition et syncrétisme sont complémentaires et
se retrouvent sur le plan de la pensée a 1'Age de 1'égocen-
trisme enfantin.

Le syncrétisme existera sur la plan de la pensée

verbale & la phase subséquente du développement menta1116

113 Jean Piaget, Le Jjugement et le raisonnement chez
1'enfant, op. cit., p. 182.

114 Ibid., p. 183.
115 Ibid., p. 182,
116 Ibid., p. 183-18L.
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L'intelligence est adaptation; les acquisitions nou-
velles s'appuient sur les acquisitions antérieures. L'objet
nouveau orésente un intérét dans la mesure du ranport avec

les "schémes d'assimilationtr/w,

5. Conception opératoire de l'apprentissasge.
i) Activité structurante du sujet.

L'avorentissage, pour Pilaget, est "un processus
adaptatif se déroulant dans le temmns en fonction de stimuli

antérieurs et actuelsllB".

L'analyse du comportement, rapvelle Piagetllg, a
f3it intervenir vpour expliquer 1l'avprentissage les éléments
suivants: stimuli, réponses, liaisons entre les stimuli et
les réponses, besoins, intéréts, renforcements, transferts ou
sénéralisations, familles et hiérarchies d'habitudes, etc.

I1 convient de se demander, a propos de ces termes
"quel est 1l'apport du sujet et 1'apport de 1'objet dans 1la
structuration et le fonctionnement des réalités comportemen-

tales que ces termes connotentlzo".

117 Jean Piaget, La naissance de 1l'intelligence chegz
1'enfant, op. cit., p. 279-280.

118 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissage et
connaissance, op. cit., ». 27.

119 Ibido, p' 27-281

120 Ibid., p. 28.
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Les variétés d'interprétation, maintient Piagetlzl,

sont des plus empiristes, c'est-a-dire, celles qui subordon-
nent aux maximum les structures du sujet & celles de 1l'objet
jusqu'aux plus conceptualistes c'est-a-dire celles qui ne
font intervenir 1'objet que relativement 3 des structures
dans lesquelles le sujet introduit ses propres apports.

La position piagétienne qui est une conception opéra-
toire de 1l'apprentissage implique une activité structurante
du sujet dds les actions du stimulus:

I1 est, en effet, possible que les stlmull he

soilent apprehendes qu'en fonction de schémes dont
l'actualisation constituera précisément les ré-
ponses, la réaction entre le stimulus et la réponse
con81stant alors en une assimilation du premier au
schdme de la seconde: en ce cas, au decoupage du
processus en éléments appartenant & l'objet et en
activités du sujet devrait se substituer un systéme
d'interactions sans frontidre stable entre ces deux
polesl2Z,

Les expériences piagétiennes sur la perception,
relevées précédemment, ont servi i démontrer que le sujet ne
se contentait pas d'enregistrer le donné objectif & la fagon
d'une connaissance-copie mais révélait, aprés les premidres

centrations, une certaine forme de schématisme, une activité

proprement structurante.

121 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissage et
connalssance, op. cit., p. 28.

122 Ibid., ps 27.
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Un rappel des résultats de Piaget sur 1'apprentissage
avant le langage ainsil que ses diverses conclusions aux éta-
pes plus avancées de la pensée logique permettra de saisir
les progrés du processus adaptatif ou processus d'équilibra-
tion qui constitue l'essence méme d'une conception opératoire

de l'apprentissage.

ii) Le processus d'équilibration.

Le probléme de 1'apprentissage est, pour PiagetlzB,

un cas particulier du probléme biologique de la variation
adaptative. L'organisme ne tend pas & varier sa forme mais

4 la conserver par un fonctionnement général qui est "l'assi-
milation du milieu a sa propre structure 12%,

Muni 2 sa naissance de montages héréditaires, main-
tient Piaget125, 1'enfant tend d'abord a4 les faire fonction-
ner par simple répétition active; 1'exercice réflexe consti-
tue ainsi la premiére forme d'assimilation fonctionnelle.

Dés ce palier précédant 1'apprentissage, il peut y avoir
généralisation mais a titre de réaction aux perturbations

du milieu.

123 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissage et
connaissance, op. cit., p. 41,

124 Ibid., p. 42.
125 Ibid., p. 42.
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(oes) privé momentanément du sein, le nourrisson
sucera ainsi ses d01gts, ou deeg ~bjets touchés for-
tuitement, ou sucera & vide (assimilation générali-
satrice); et il distinguera rapidement de ces situa-
tions dérivées la succion lors de la tétée (assimi-
lation recognitive...). L'apprentissage débute
lorsque 1l'une de ces généralisations se fixe (par
exemple pour la succion en fonction du pouCe.s s )
Mais ici encore, la tendance prlmalre est celle

de la répétition actlve, puisqu'elle est déja a
1'oeuvre dans le réflexe inconditionné, et que le
nouvel élément esg simplement assimilé au schéme
déjd & 1'oeuvrel

Les notions relevées précédemment sur la nature du
schdme ont révélé que, selon Piaget127, tout schéme tend 3
s'assimiler tout objet, tel le nourrisson qui tend 3 sucer
tout ce qu'il touche, puis, aprés les maturations néces-
saires, a toucher tout ce qu'il regarde etc.
La tendance 2 assimiler étant au départ liée &
des activités relfexes, c'est 1°' exten81on de cette
application et sa non-possibilité au deld de cer-

taines limites qul correspondent au début de
1'apprentissagel?

t129, un tertium qui est la modifi-

Car il existe, selon Piage
cation du schéme d'assimilation sous 1l'effet d'une certaine
contrainte de la part de 1l'objet.

De méme que sur le terrain biologique un organisme

peut &tre obligé de modifier une certaine forme quand il sort

126 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissage et
connaissance, op. cit., p. 42,

127 Ibid., p. 43.
128 Ibid., p. 44.
129 Ibid., p. 44.
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de son milieu habituel, ainsi, dans le domaine du comporte-
ment, le terme accommodation désignera le phénoméne de varia-
tion d'un schéme. Piaget précise encore sa pensée:

(e.s) par exemple, si le bébé cherche & saisir le
cordon attaché au toit du berceau, mais que le cordon
est fixé, 1'enfant se trouve obllne de tirer au lieu
de saisir 81mplement et le schéme de prehen81on sim-
ple est modlfle en schéme de tirer (celui-ci pouvant
d'ailleurs €tre l'occasion de découvertes inattendues
si le fait de tirer ébranle le toit ainsi que les
hochets gqui y sont suspendus)130,

C'est & cette étape bien particulidre que nalt la con-
duite d'exploration, indice d'une structuration progressive.

I1 en résulte que le sujet lui-méme acquiert
ainsi progressivement le pouvoir d'effectuer des
combinailsons nouvelles, tandis que celles-ci étaient
initialement imposées par les seules situations
extérieures et acceptées grice aux accommodations
corrélativesl3l,

Ce pouvoir d'effectuer des combinaisons nouvelles
résulte d'une activité fonctionnelle permettant les struc-

turations.

C'est, par exemple, en utlllsant cette coordina-
tion de plus en plus mobile des schémes que le sujet
parvient & construire des schémes fondamentaux (et
solidaires) de 1l'objet permanent et du groupe des
déplacements, que l'expérience confirme sans doute
continuellement, mais qul supposent une organisation
comportant une part 1mgortante d'adjonctions dues
aux actions du sujetl3

130 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissage et
connaissance, op. cit., p. 44,

131 Ibid., p. 46.
132 Ibid., p. 46.
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Bien plus, explique PiagetlBB, le choix du sujet
parmi deux schémes également compatibles dépendra non seule-
ment du facteur cognitif mais de la signification affective
du schéme; ce probléme sera considéré plus loin dans une

prochaine section.

134

Le phénoméne d'équilibration chez Piaget s'expli~

que ainsi: & mesure que les schémes se différencient grice
4 des fonctions d'utilisation, de recognition et du facteur
affectif, leur équilibre augmente 2 1'égard de 1'accommoda-
tion, puisque leur variété constante diminue le nombre des
variations imposées du dehors.

Mais il faudra attendre le moment ol ces varia-
tions seront anticipées dans leur détail, ce qui
supposera non seulement la pensee mais encore le
mécanisme reversible des opérations, pour que toute
perturbation du milieu (dans le domaine déja limité
des classes, des relations, des nombres et de 1l'es-
pace) étant prévue en tant que réalisable par une
opération, elle pulsse 8tre compensée par une autre
opération: a ce niveau seulement il y aura équilibre
permanent entre assimilation et accommodation, dans
la mesure ou les structures loglco—mathemathues
seront par leur nature méme accommodées & toute
transformation relevant de leurs domainesl35,

L'équilibre, qui est instable au niveau des premiers

apprentissages, crolt en stabilité avec la multiplication

133 Pierre Gréco et Jean Pilaget, Apprentissage et
connaissance, op. cit., p. 47.

134 Ibid., p. 50-67.
135 Ibid., p. 50.
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et la coordination des nombreux schémes mais n'atteint la
bpermanence gqu'avec la constitution des structures logico-
mathématiques.
Ce facteur d'équilibration, 48 & l'activité fonc-
tionnelle de 1'intelligence, constitue, pour Piaget, "1'un
1364

des aspects nécessaires de 1l'apprentissage , aspect carac-

téristique d'une conception opératoire de 1'apprentissage.
iii) Association et conditionnement.,

La conception opératoire137 de 1'intelligence
implique qu'il existe & tous les niveaux chez 1'individu,
certaines structurations aboutissant d'étapes en étapes aux
structures logiques mais sans discontinuité radicale entre
ces derniéres et les formes élémentaires qui les préparent.

Les deux mécanismes susceptibles de fournir au sujet
certaines connaissances, antérieurement & toute structuration

logique, sont, selon Piaget138, la perception et le condi-

!
tionnement.
Le probléme de la perception comme phénomdne d'assi-

milation a été traité précédemment,

136 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissage et
connaissance, op. cit., p. 50.

137 Jean Piaget, La lecture de 1'expérience, op. cit.,

P 93.
138 Ibid., p. 51.
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Il n'existe pas, selon Piaget139, de perception con-
sistant en de simples enregistrements puisque la perception
englobe un ensemble de relations entre le sujet et 1'objet,
et qul toutes augmentent avec les activités perceptives du
sujet.

Dans le domaine du conditionnement, Piaget pose le
probléme de la facon suivante:

A supposer que dans le conditionnement ou les

formes inférieures d'apprentissage on pulsse isoler
quelque mécanisme qui soit fonction du nombre des
repetltlons extérieures de telle ou telle liaison

(n répétition de la liaison "x en méme temps que y"

ou "y succédant 4 x"), faut-il concevoir ce méca-
nisme comme un pur enreglstrement de cette liaisonm,
autrement dit comme ce que 1'on appelle communement
une "association", ou bien intervient-il dés 1le .
depart une activite assimilatrice quil ajouteralt a
1'association quelqu’ élément 4° 1ntegratlon ou de
schématisation, qui comporterait par consdéquent déja
quelgu'aspect de nature inférentiellell0?

Ce qui revient & poser la question suivante:
1'apprentissage peut-il &tre réductible & un phénoméne asso-
ciatif pur ou bien englobe-t-11 toujours gquelque composante
logique ou prélogique, sous la forme d'une organisation de

schdmes et d'une organisation de mécanismes inférentiels ou

préinférentiels fondés sur les schémes?

139 Jean Piaget, La lecture de 1'expérience, op. cit.,

Pe 770
140 Ibid., p. 51-52.
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Le point de vue associationiste, selon Piagetlul,

consiste & morceler la conduite en perception de signaux, en
associations et en facteurs de motivation ou d'utilisation.

11 revient a supposer que les qualités prétées par
le sujet & l'objet signalisateur sont ses qualités objec-
tives et que les associations établies sont la réplique des
connexions extérieures en leur répétition. La motivation et
l'utilisation constituent & elles seules l'apport du sujet
tandis que 1'aspect cognitif se réduit & une sorte de copie
du donné objectif.

Le point de vue piagétien au contraire consiste a
expliquer la persistance des conduites ou la sélection et la
généralité des conduites du fait que parmi l'ensemble indé-
fini des associations, certaines se sont formées "en raison
du fonctionnement d'un schdme antérieur déji constituslHen,

Quand 1'enfant suce son pouce ou un objet en 1l'ab-
sence du sein de sa mére,

(+4+) le pouce ou les objets ne sont pas amenés &

la bouche en raison d'associations qul seralent
fonction du seul nombre de leurs répétitions, mais
parce que 1l'existence du schéme antérieur de la suc-
cion a d'emblée conféré une certaine solidité aux
coordinations nouvelles entre cette succion et les
mouvements des bras, et cela dans la mesure ol ces
coordlnatlons revenaient a élargir le schéme initial
en un Schéme différencié issu du précédent!?

141 Jean Piaget, La _lecture de 1'expérience, op. cit.,

p. 55-56.
142 Ibid., p. 58.
143 Ibid., p. 58.
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. . 4 .

De plus, ajoute Plagetlph, le pouce ou les objets
sucés sont transformés en leurs propriétés du fait qu'ils
regoivent une nouvelle signification en fonction du schéme
antérieur auquel ils sont assimilés. Ils deviennent donc
objets & sucer avant de devenir objets & regarder, 3 dépla-
cer dans 1l'espace visuel, ou & insérer dans des relations
causales,

(...) autant de relations dépendant également en
partie de 1°' act1v1te du sujet mais quil finiront par
constituer un systeme de connailssances "ob)ectlves"
sous l'effet de 1l'organisation progressive de ces
assimilations multiplesl45,

Pour démontrer la présence d'un élément inférentiel
accompagnant l'association, Piaget écrit:

Par exemple, lorsqu'un nourrisson de 2-3 mois,

saisissant par hasard un objet loin de sa bouche,
lul reconnalt d'emblée 1la 31gn1flcatlon d'une chose
3 sucer, la liaison entre 1'indice perceptlf tac—
tilo- klnesthe51que et la signification d'8tre "a
sucer" comporte déji un element inférentiell
C'est cet élément inférentiel qui différencie, selon

Piaget147, l'association de l'assimilation, cette derniére

étant une assoclation accompagnée d'inférence.

144 Jean Piaget, La lecture de 1'expérience, op. cit.,

pe. 58-59.
145 Ivid., p. 59.

1L|'6 Ibid-, P 59'
147 Ivid., p. 59,
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Dans le domaine du conditionnement, Piaget1u8, tout

en reconnaissant le r6le de la motivation, explique la néces-
sité de 1'élément inférentiel du fait gqu'une anticipation
peut &tre dégue ou confirmée et que, dans le premier cas, le
signal perd graduellement sa signification et son efficacité,
tandis que dans le second cas, 1l conserve sa signification
parce que le processus est alors égquilibré.
L'équilibre du conditionnement intéresse ainsi
le jeu des régulations cognitives, rétro-actives et
anticipatrices, et non pas seulement celul des uti-
lisations, gqui le double du point de vue affectif
mais sans s'y substituerl”9,
L'association, tout comme le conditionnement, se-

150, accompagnés d'inférence ou d'anti-

raient, d'aprés Piaget
cipation. L'événement pergu comme signal est assimilé 3
1'action anticipée,

Sans étre en contradiction avec les schémes associa-

1_'151

tifs, Piage propose gu'une conception opératoire condui-

- LY - -
rait a retoucher les modeles associatifs car

148 Jean Piaget, La lecture de 1'expérience, op. cit.,

p. 61.
149 Ibid., p. 61.
150 Ibid., p. 61,

151 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissage et
connalssance, op. cit., p. 23,
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(,¢+) si les associations constituent bien les
réponses du sujet a des stlmull donnes, le stimulus
ne renV01e pas dlrectement 3 ces reponqes mails
d'abord a 1°' evaluatlon et a 1° 1nterpretatlon de la
stimulation: 1la reponse n'est alors que médiate et
comporte un choix qui constitue 1'expression de
1'assimilationl52.

153

Dans 1'optigue piagétienne on ne pourra plus dés
lors dissocier, en se plagant du point de vue du sujet, les
stimuli des réponses car les réponses ne seront pas autre
chose que "l'actualisation des schémes conférant leurs signi-

15 "'

fications aux stimuli
iv) Motivation et apprentissage.
A - Diverses conceptions.

Piéron définit la motivation comme "un facteur psy-
chologique, (conscient ou non) prédisposant 1'individu, ani-
mal ou humain, & accomplir certaines actions ou & tendre vers

1550

certains buts

152 Jean Piaget, La lecture de 1l'expérience, op. cit.,
pc 61—62-

153 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissage et
connaissance, p. 28.

154 Ibid., p. 28.

155 Piéron, Vocabulaire de la psychologie, Presses
universitaires de France, Paris, 1963, p. 249,
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D'aprés Joseph Nuttin, le fait fondamental dans le
domaine de la motivation est le suivant:

L'organisme ou 1'individu se caractérise par
des relatlons préférentielles ou sélectives a 1'égard
des obJets ou situations du milieu... Cette orien-
tation s exprlme par le fait que la conduite per-
siste Jusqu au moment ol un objet d'une catégorie
bien déterminée est atteint; cet objet constitue
alors un terme - provisoire ou définitif - pour
1'activité du sujet. C'est aussi cette orientation
sélective vers 1l'objet préféré ou recherche qui
donne au comportement sa direction intrinsdque et
son organisationl56.

Le schéma comportemental stimulus-réponse fait de
l'excitant le point de départ actif de la réaction. Hu11157,
ajoutant 1'élément 'organisme' au schéma S-R, identifie le
renforcement & la réduction du besoin. "The incentive is
that substance or commodity in the environment which satis-

fies a need, i.e., which reduces a drive158."

159

Skinner établit une distinction entre le stimulus
connu et le stimulus inconnu ou opérant, qui contribue au

fagonnement graduel des conduites dans la poursuite du but.

156 Joseph Nuttin dans Traité de psychologie expéri-
mentale, Paul Fraisse et Jean Piaget, Presses universitaires
de Prance, Paris, 1968, p. 4,

157 Clark C. Hull, Principles of Behavior, Appleton-
Century Crofts, Division of Meredith Publishing Company,
1966, L22 p.

158 Ibid., p. 226.

159 B.F. Skinner, Psychological Review, 57, July
1950, D, 193-216.
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Tolmanléo

introduit la notion d'anticipation de
1'objet-but pour expliquer la tendance sélective de 1'indi-
vidu dans le choix des moyens.

161 fera intervenir la

Une théorie psychanalytique
réduction de la tension qui s'effectue grice & une sélection
de comportement en fonction du plaisir et de la satisfaction

du moi.
B - La conception opératoire de la motivation.
a) Indissociabilité du schéme.

Toutes les théories de 1'apprentissage, rappelle

162, sont plus ou moins obligées de faire appel 2 la

Piaget
motivation pour expliquer le comportement puisque, pour la
plupart, l'aspect cognitif de l'apprentissage ne comporte
aucune contribution de la part du sujet.

Pour la plupart des théoriciens, indique Piaget163,
les connaissances acquises seraient essentiellement déter-

minées par la nature des objets tandis que 1'apport du

160 Edward E. Tolman, Purposive Behavior in Animals
and Men, The Century Co., New York: London, 1932, 463 p.

161 Hilgard & Bower, Theories of Learning, New York,
Appleton-Century Crofts, 1966, p. 264-296,

162 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissage et
connaissance, op. cit., p. 29.

163 Ibid., p. 30.
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sujet se réduirait & des besoins ou intéréts activant les
acquisitions.

Pour expliquer 1l'apprentissage, Piage‘t164

ne croit
pas opportun de recourir & des facteurs séparés de motiva-
tion. Ce n'est pas qu'il soit intellectualiste puisqu'il
situe la conception opératoire aux antipodes de 1'intellec-
tualisme.,

Pour Piaget165, les facteurs de motivation sont
inclus, dés le départ, dans une conception globale de
l'assimilation,

Tout d'abord, rappelle—t-ill66, pour les organisa-
tions innées, telles la faim ou la soif, la réduction des
besoins pourra &tre considérée comme 1'une des variables
indépendantes dans les processus élémentaires d'appren-
tissage.

Dés les "réactions circulaires tertiaires de la

167"

période sensori~-motrice 1l'enfant, par exemple, quil
déplace le hochet, démontre déja une tendance aux variations

et & la différenciation. D&s les schémes sensori-moteurs,

164 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissage et
connaissance, op. cit., p. U46.

165 Ibid., p. L6,
166 Ibid., p. 30.
167 Ibid., p. 46,
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apparaissent chez l'enfant des facteurs 3 la fois cognitifs
et affectifs dans l'orientation des conduites.

Voicl comment Piaget explique 1'indissociabilité de
la motivation et de la connaissance:

Comme tout instrument de conduite, un schéme
d'assimilation comporte une structure (aspect cogni-
tif) et une dynamique (aspect affectif), mais sous
des formes solidaires et indissociablesl

C'est ainsi que les facteurs de motivation sont inclus dés le
départ dans la conception globale de l'assimilation.

D'un tel point de vue, explique Piaget, 1le
besoin n'est pas autre chose gque 1l'aspect conatif
ou affectif d'un schéme en tant gue réclamant son
alimentation normale, c'est-i-dire les objets qu'il
peut 3851m11er, et 1'intérét (comme 1'a dit Clapa-
réde) n'est que la relation affective entre le
besoin et 1'objet susceptlble de le satisfaire,
Dire que le sujet s'intéresse & un resultat ou a un
objet gignifie donc qu'il 1'assimile ou qu'il anti-
cipe une a831m11atlon et dire qu'il en a besoin
gsignifie qu'il est en gosse381on de schémes exi-
geant son utilisationl

D'une part, le degré d'assimilation et d'accommoda-
tion dans une conduite dépendent de 1'intensité du besoin,
d'autre part, 1'intensité du besoin dépend de la relation
entre les schémes et de la situation considérée & un moment
donné, ce qui explique 1'indissociabilité des aspects affec-

tif et cognitif des schémes.

168 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissage et
connaissance, op. cit., p. 46,

169 Ibid., p. L6-L7.
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Ces deux aspects toutefois influencent de diverses
fagons et 4 divers degrés le comportement humain.

Dans le cas de la loi empirique qu'il découvre, l'en-
fant ne pressent qu'un état de fait tandis qu'il trouvera, a
un niveau supérieur, la raison de la loi.

(¢es) 81 elle s'accompagne de nécessité c'est

en effet qu'elle repose sur une structure logico-
mathématique, qui, en 1l'espéce, consiste en un sys-
téme de compensations impliguant la reversibilité
opératoirelgo.

C'est ainsi qu'un renforcement purement externe qui
explique l'accélération de 1l'apprentissage s'accompagne d'un
renforcement interne fondé sur le besoin de trouver une
raison nécessaire ou sur la satisfaction de trouver ou
d'anticiper une telle raison.

On constate du méme coup que le besoin de nécessité
et la satisfaction de la pressentir ou de la découvrir cons-
tituent bien des motivations (affectives) mais indissociables
d'une structure cognitive.

L'aspect cognitif et 1l'aspect conatif d'un schéme et
1'interaction de ces deux facteurs suffisent-ils & expliquer

les choix du sujet parmi les schémes d'utilisation dans ses

relations avec l'environnement?

170 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissarce et
connaissance, op. cit., p. 32.
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b) Les stratégies.

Le schéma du comportement, selon Piaget171, fait
intervenir 1l'objet ou les situations du milieu, ainsi que le
sujet et l'interaction entre le sujet et 1'objet.

172 4 déja & sa disposition

Le sujet, rappelle Piaget
un certain nombre de schémes susceptibles d'8tre activés.

Certains de ces schémes peuvent éfre compatibles & un
objet ou une situation donnés. D'autres, par contre, peuvent
8tre incompatibles et requérir du sujet un plus grand effort
d'accommodation,

173

Le probléme que pose Piaget est celui du choix du
sujet parmi les schémes qu'il utilisera dans une situation
donnée.

Dans le cas des schémes compatibles 2 la situation
donnée, Piaget expligque que leur emploi s'effectuera "en
fonction des coordinations anciennes ou de coordinations

. 1
nouvelles se construlsant sur place‘74".

171 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissage et
connaissance, op. cit.,, p. 27,

172 Ibid., ». 47.
173 Ibid., p. 47.
174 Ibid., p. 47.
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Dans le cas du choix parmi les schémes incompatibles
. - . . . - .
a l'action, il arrive que le sch@me qui s'applique est celui
gui est compatible "avec le plus grand nombre de schémes
activés 3 ce moment au degré maximall?on,
C'est & ce point que Piaget introduit la notion de
stratégies:
En effet au niveau ol plusieurs schémes 2
choix sont & la disposition du sujet, (...) le
probléme du choix se posera nécessairement sous
la forme d4d'un probleme de gain et de perte. que
rapporte et que cofite une accommodation d'une
part, et que rapporte une assimilation, d'autre
part, mals aussi que perd-on en ne ch0151ssant

pas d'aut es schd@mes d'assimilation (manque &
gagner) 17

L'un des schémes, explique—t-ill77, peut ne donner
lieu qu'ad un colt d'accommodation peu élevé mais n'aboutir
gu'd un gain peu élevé, tandis que 1'autre peut donner lieu
8 une réussite plus difficile et & un gain de connaissance
nouvelle pouvant compenser l'effort d'accommodation.

Tel est en bref le rd8le des stratégies dans une

conception opératoire de 1l'apprentissage chez Piaget.

175 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissage et
connaissance, op. cit., p. 47.

176 Ibid., p. 47.
177 Ibid., p. 48,
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c) Motivation et équilibration.

L'équilibration, pour Piaget178, est le processus
d'adaptation ou d'équilibre entre l'assimilation et 1‘'accom-
modation,

Une premiére étape, selon Piaget179, devient évidente
& la phase sensori-motrice, quand, aprés la coordination des
schdmes de vision et de préhension, 1l'enfant en vient & re-
chercher les variations pour elles-mémes, témoignant d'une
polarisation fréquente de 1'intérét sur la compréhension et
non plus seulement sur la réussite. Par exemple, il répétera
avec intérét une activité qui 1lui a réussi et explorera pour
le plaisir d'explorer.

I1 ne s'agit 13 que des apprentissages de contenus
mais cet apprentissage est caractérisé par une équilibration
graduelle mais toujours inachevée entre l'assimilation et
l'accommodation. Cette assimilation initiale, qui tend 2
incorporer le milieu tout entier & quelques schémes exis-
tants, se heurte 3 de nombreuses perturbations qui contrai-
gnent 3 des accommodations modifiant les schémes qui ten-

daient & se conserver.

178 Pilerre Gréco et Jean Piaget, Apprentissage et
connaissance, op. cit., p. 50,

179 Ibid., p. 50.
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A . . . ’, .

(...) 2 mesure que les schémes se différencient,

se multiplient et se coordonnent entre eux, il va de
- ”, - . ~ ’

S0l que leur éguilibre augmente a 1l'égard de l'accom-

modationl180,

Le nombre croissant de schémes diminue en effet les
influences du dehors.

Avec les progrés de la pensée, les variations déja
recherchées pour elles-mémes & la période sensori-motrice en
viendront & &tre anticipées dans leur détail.

Avec le mécanisme réversible de la pensée formelle,
au temps de 1l'apprentissage des formes et de la pensée logi-
que, toute perturbation du milieu sera rigoureusement com-
pensée par une autre opération.

(.v.) & ce niveau seulement il y aura équilibre

permanent entre assimilation et accommodation, dans
la. mesure ou les structures logico—mathe@atiques

N ’
gseront par leur nature méme accommodees a toute
transformation relevant de leurs domaines181,

Loin de rejeter le r8le de la motivation dans le
domaine de 1'apprentissage, Piaget en établit la nécessité.
Bien plus, 11 fait de 1'élément affectif 1l'une des parties

constituantes du schéme d'assimilation, 1'autre élément étant

le facteur cognitif.

180 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissage et
connaissance, op. cit., p. 50.

181 Ibid., p. 50.
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L'apprentissage, selon Pjaget182, est un processus
adaptatif se déroulant dans le temps, en fonction des répon-
ses données par le sujet & un ensemble de stimuli antérieurs
et actuels.

Ces réponses dépendant & la fois de la dimension
affective et cognitive des schémes en présencelS3 sont sou-

184

mises selon un processus d'équilibration , & certaines
. ' . . . .. . 185
regles d'economie déeterminant les stratégies du sujet .
La connalssance acquise par apprentissage n'est
jamais ni pur enregistrement ni copie mais "le résultat d'une
organisation dans laquelle intervient & des degrés divers le

systdéme total des schémes dont dispose le sujet186".

6. Conclusion.

Pour Piaget, 1l'intelligence est essentiellement une
opération, prenant naissance dans le contexte de la vie bio-
logique. Les premidres réactions de 1'individu avec 1l'envi-

ronnement témoignent d'une activité proprement assimilatrice,

182 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissagce et
connaissance, op. cit., p. 27.

183 Ibid., p. L6,
181‘1’ ij_do y p‘ 49“500
185 Ibid., p. 47-49.

186 Ibid., p. 49,
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Toute activité perceptive est accompagnée d'une sorte d'in-
férence due au cycle d'organisation, c'est-a-dire & l'expé-
rience du sujet.

C'est 1l'expérience du sujet, son interaction avec
1'environnement qui permet le développement d’'un schématisme
ou contructivisme génétique marqué par une différenciation
progressive du sujet et de 1l'objet,

Les progrés de 1'intelligence se caractérisent par la
continuité et 1'intégration; la conduite de 1'individu laisse
percevoir toutefols des phases typlques qui gardent 1l'aspect
de totalités structurées ou stades de développement.

Le processus d'assimilation subit 1'impact de la
dimension affective du schéme d'assimilation tout autant que
de sa dimension cognitive. L'objet prend valeur 4d'intérét
dans la mesure ol il répond aux besoins de 1'8tre agissant.
L'apprentissage est congu comme un processus d'équilibration
entre les pressions de 1'objet et les schémes antérieurs et
actuels du sujet.

I1 émerge donc des données pilagétiennes une théorie
verticale et englobante de l'apprentissage.

Une conception opératoire rend compte d'une part de
1'impact de 1l'expérience antérieure dans un processus d'assi-
milation. D'autre part, un processus d'assimilation permet
Ja constitution de structures gqui portent 1'empreinte de 1la

conduite de 1'individu et de ses montages héréditaires.



CHAPITRE II1I
ANALYSE COMPARATIVE DE DECHANT ET PIAGET
1. Introduction.

Le premier chapitre de la présente étude a servi
4 démontrer la conception d'Emerald V. Dechant sous quatre
aspects jugés fondamentaux dans le domaine de 1'appren-
tissage de la lecture. Il a servi également & justifier
un recours 4 Piaget pour combler des carences qui nous
sont apparues de l'analyse des écrits d'Emerald V. Dechant

concernant 1l'acte de lire.

L'hypothése présentée pour fin de vérification au
cours du présent chapitre est la suivante: les conclusions
piagétiennes, en comblant les lacunes de la synthése de
Dechant permettent 4°'élaborer une conception plus englobante

de l'acte de lire.

I1 s'agit, dans le présent chapitre, d'analyser
les points de vue de 1'un et de 1'autre chercheur dans
les quatre domaines considérés chez chacun pour fin de
vérification de 1'hypoth&se présentée., La premidre partie
considérera le domaine sensoriel et sera suivie des aspects

perceptuels, des processus de croissance et d'apprentissage.



ANALYSE COMPARATIVE DE DECHANT ET PIAGET 141
2. Le domaine sensoriel.

Emerald V. Dechantl, se plagant dans une optique
purement physiologique, a relevé les facheurs physiques et
sensoriels reliés & 1'apprentissage de la lecture.

Pour bien situer le rdle particulier de certains
organes dans le processus de lecture, Dechant écrit:

Reading begins as a sensory process. Reading is a
visual process and a word identification process.
Sensation is the first occurrence in all percep-
tion. The reader reacts visually (in the case of
Braille kinesthetically), to the graphic symbols,
He must visually identify and recognize upon subse-
quent occasions the language symbolZ2.
Les fonctions auditives jouent également un rdle de premier
plan.

Selon Dechant, une vue défectueuse, tout comme un

organe auditif inadéquat et des déficiences de langageB,

sont des interférences évidentes au succés en lecture., T1

en est ainsi des lésions neurologiques, du malfonctionnement

1 Emerald V. Dechant, An Identification of the Basic
Principles of a Psychology of Reading, submitted to the
Department of Education and to the Faculty of the Graduate
School of the University of Kansas in partial fulfillment of
the requirement for the degree of Doctor of Philosophy, May,
1958, p. 174-266,

2 mmmm———— , Improving the Teaching of Reading,
Prentice-Hall, Inc., 1970, p. 19.

3 m—————— » An Tdentification of the Basic Principles
of a Psychology of Reading, op. cit., p. 185-21L,




ANALYSE COMPARATIVE DE DECHANT ET PIAGET 142

glandulaire ou de tout déséquilibre physiologique chez un
individuu.

Les nombreuses recherches relevées par Dechant5
appuient éloquemment ses énoncés et démontrent 1'importance
des facteurs physiologiques en relation avec le succés de
1'acte de lire.

On retrouve, chez Piageté, cette méme exigence de
conditionnement physiologique par rapport & la connaissance.
Les habitudes et associations acquises supposent "le systéme
des reflexes, dont la connexion avec la structure anatomique
et morphologique de 1l'organisme est évidente7".

Les facteurs héréditaires, rappelle Piagets, condi-
tionnent le développement intellectuel. ILa bouche, 1l'oeil,
l'oreille et la main "sont (...) des instruments les plus
essentiels dont se servira 1l'intelligence une fois consti-

9".

tude

4 Emerald V. Dechant, An Identification of the Basic
Principles of a Psychology of Reading, op. cit., p. 232-240,

5 Ibid., p. 174-266.

6 Jean Piaget, La naissance de 1'intelligence chez
1'enfant, Delachaux et Niestle, Suisse, 1968, p. 8-24,

7 Ibid., p. 8.
8 Ibid., p. 8.
9 Ibidt, p. 8)‘”.
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Il appert que fondamentalement Dechant et Piaget
présentent, au point de départ, dans le domaine du condi-
tionnement physiologique, des points de vue identiques.
Dechan‘t10 rappelle d'une part 1'exigence d°'organes intdgres;

11

Piaget™™, d'autre part, maintient la nécessité d'une struc-

ture biologique organisée ou ce qu'il appelle les "montages
héréditaireslzﬂ conditionnant le développement intellectuel.

I1 serait possible de tirer la ligne ici et de si-
gnaler sous cet aspect, 1'identité fondamentale des points
de vue de Dechant et de Piaget pour conclure que Piaget dans
le domaine des activités sensori-motrices n'ajoute rien au
concept de Dechant.

Mais Dechant13 lui-méme a cru opportun de rappeler
les nombreuses recherches déjd anciennes sur le mouvement de
1'oeil et de décrire le fonctionnement du lecteur, le nombre

et la durée de ses fixations, en relation avec son 8ge ou sa

maturité, pour dire enfin que le mouvement oculo-moteur

10 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 19.

11 Jean Piaget, op. cit., p. 357.
12 Ibid., p. 8.

13 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 19-23.
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dépend du processus de perception. "Eye movement do not
cause but merely reflect efficient or poor reading perfor-
mancelu." Dechant écrit encore:
Oculo-motor behavior has come to be regarded
primarily as a symptom of the underlying perceptual
and assimilative processes (...). There is an

interaction and an interdependence between the 5
oculo-motor activities and the central processes -,

Pour Piagetlé, c'est dans le contexte de 1l'organi-
sation biologique que prend naissance la vie psychologique.
Dés les premiers reflexes, maintient—ill7, on voit surgir
des processus d'incorporation des choses aux schémes d'assi-
milation du sujet,

C'est ainsi que chaque domaine d'organisation
reflexe est le théitre d'assimilations particulidres
prolongeant, sur le plan fonctionnel, l'assimilation
physico-chimique18.

Ici encore, les points de vues de Piaget et ceux de

Dechant sont fondamentalement les mémes quoiqu'on peut dire

que Piaget amplifie le point de wvue de Dechant pour 1l'en-

glober dans un contexte épistémologique.

14 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 23.

15 Ibid., po 23'

16 Jean Piaget, op. cit., p. 357.
17 Ibid., p. 357-358.
18 Ibid., p. 358.
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Quand Dechant veut démontrer 1'interdépendance des

fonctions visuelles et des fonctions auditives dans le pro-

cessus 4d'identification

Gradually, with
the written and the
to the written word
viously attached to

du mot il écrit:

repeated associations between
spoken word, the child brings
the same meaning that he pre-
the spoken wordl9.

20

Ainsi, selon Dechant™”, la discrimination auditive

et la discrimination visuelle sont interdépendantes dans

un processus d'identification des mots.

Si Dechant n'avait pas déjd maintenu la subordi-

nation des fonctions oculo-motrices aux fonctions percep-

tuelles, au cours de l'acte de lire, on pourrait croire

gu'il attribue 1'interdépendance des fonctions auditives et

visuelles dans un processus de lecture au seul phénoméme du

"réflexe conditionné21"

Pour Piagetzz, il n'y a pas d'équivoque; les phéno-

ménes de la vision, de la préhension, du golit ou de 1'oute

et l'enrichissement de ceux-ci par leur interaction réci-

proque rel@vent d'un processus d'assimilation, c'est-a-dire

19 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 207.

20 Ibid., p. 25.
21 Ibid., p. 25.

22 Jean Piaget, op. cit., p. 358.
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d'une activité sensori-motrice & laquelle préside 1'intel-
ligence.

(...) les schémes acquis constituent d'emblée,

non pas seulement une somme d'éléments organisés,
mais encore une organisation globale, un systéme
d'opérations interdépendantes23.

C'est 1l'interaction des schdmes de connaissance qui
rend impossible chez Piaget la réduction de la discrimina-
tion & un phénoméne d'association pure, pas plus qu'on ne
peut expliquer 1'interdépendance des fonctions auditives et
visuelles par simple conditionnement.

Pour revenir 3 1'hypothése posé au début de cette
section, il faudra conclure que dans le domaine purement
physiologique, il y a accord fondamental entre la pensée de
Dechant et celle de Piaget et que ce dernier n'apporte pas
de lumiére additionnelle aux données de Dechant,

Toutefois, d&s que Dechant mentionne le rdle sub-
sidiaire que remplissent les fonctions physiologiques par
rapport aux fonctions perceptuelles au cours de l'acte de
lire, il ouvre du méme coup une porte qui laisse pénétrer
un éclairage bien caractéristique, celui de la psychologie
génétique dont 1'objet est le développement mental lui-méme

et qui empéche de réduire la connaissance & aucune forme

exclusive d'association et de conditionnement.

23 Jean Piaget, op. cit., p. 358.
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I1 faut donc conclure que les conclusions scienti-
fiques de Piaget servent & amplifier le point du vue de
Dechant,

Les conclusions piagétiennes contribuent 3 éviter
tout équivoque sur 1'interdépendance des fonctions visuelles
et auditives dans un processus d'identification du mot. En

ce sens l'apport de Piaget vient complémenter les données de

Dechant.
3. Le domaine perceptuel.

I1 convient de se demander au début de la présente
section si dans le domaine des activités perceptuelles
relides & 1'acte de lire les conclusions piagétiennes, en
comblant des lacunes apparues dans la synthése de Dechant
peuvent conduire & une conception plus englobante de 1'acte
de lire.

Partant d'une hypothdse positive, il s'agira donec
de confronter les écrits des deux auteurs dans ce domaine

spéeifique afin de vérifier 1'hypothése proposée.

i) Examen de la définition de la lecture chez Dechant.

La lecture est pour DechaLm:ZLF 1'interprétation des

signes graphiques du langage.

24 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 17.
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Pour Emerald V. Dechant25 la lecture est bel et
bien un phénoméne d'interprétation et d'attribution du sens.
C'est beaucoup plus que la reconnaissance des signes gra-
phiques. La lecture est typiquement fbringing of meaning
t026". La perception ou 1l'identification des signes gra-
phiques comme tels reldve, selon Dechant27, d'un phénoméne
de perception bien élémentaire, & ce point méme ol la sen-
sation 1'emporte sur la perception:

(.o.) and the percept may have few characteristics
not found in the stimulus. At a more complex level,
the sensation is clothed with the perceiver's wealth
of past experiences and values, and the percept
reflects the biological and environmental charac-
teristics of the perceiver28.
Et Dechant29 précise, qu'ici méme, chague nouvelle expé-
rience s'ajoute aux anciennes, contribuant ainsi & 1'inter-
prétation des expériences subséquentes.

Cette position de Dechant ne peut que transporter le

lecteur en plein terrain piagétien,

25 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 17.

26 Henry P, Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, Prentice-Hall, Inc., Englewood Cliffs,
N.J., 1961, p. 22.

27 Ibid., p. 26.

28 Emerald V., Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 26.

29 Ibid., p. 366.
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PiagetBo n‘a-t-il pas établi en effet que la lecture
méme des formes les plus élémentaires ne pouvait consister
en une simple accumulation d'enregistrements mais que

(+e+) chacun de ces enregistrements, passe le premler
contact avec 1l'objet (premler contact qui peut étre
lui-méme dépendant d'expériences antérieures), est au
contralre solldalre d'un ensemble de relations, élabo-
rées au fur et & mesure par les activités du sujet31.

Puis, se référant au cycle du schématisme, il écrit:

En bref, 1la hlerarchle des fonctlons cognltlves
se présente comme un systéme de schémes emboltés
tels que, les schdmes d'un niveau supérieur cong-
tituent 51multanement des contenus par rapport a
ceux du niveau superleur et des formes par rapport
& ceux du niveau inférieur; exception faite pour
ceux du niveau le plus élevé dont le caractdre est
alors formel et ceux du niveau le plus bas qui sont
les moins différenciés de leur contenu3Z2,

33

Piaget et ses collaborateurs ont en effet retracé

la géndse de 1'intelligence jusqu'aux premiéres perceptions
présentant la dimension génétique comme "seule susceptible

b

. . P . . L
de laisser entrevoir les mécanismes de constructlon3 ", Des

30 Jean Piaget, lLa lecture de 1l'expérience, Presses
universitaires de France, Paris, 1958, p. 75-83.

31 Ibid., p. 75.
32 Ibidn, p- 99'

33 Jean Piaget, Paul Fraisse, Eligne Vurpillot et
Robert Francés, Traité de psychologie expérimentale, La per-
ception, P.U.F., Paris, 1967, 240 p.

34 Ivbid., p. 58.
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les premidres centrations en effet "il relie les données
successivement pergues d'une maniére telle qu'il puisse
reconnaitre les mémes éléments, corriger les modifications
de points de vue (...)35". Puis plus loin: "Le propre de
1'activité exploratrice est (...) de percevoir au mieux36."
Ce méme schématisme permet 2 Piaget37 d'inférer 1'existence
d'un processus d'assimilation depuis les premiéres adapta-
tions acquises jusqu'a 1'étape de la raison logique.

Quand Dechant maintient que la lecture est un phéno-
méne d'interprétation, il explique ce phénoméne par 1'impact
de 1'expérience antérieure du sujet; quand Piaget dit que la
connaissance est un processus d'assimilation, il explique ce
phénoméne par 1°'impact des sch@mes antérieurs et actuels du
sujet; et les deux auteurs font appel A cette expérience
antérieure pour expliquer le comportement du sujet, dé&s les
formes les plus élémentaires de la perception jusqu'aux éta-

pes de la pensée logique.

35 Jean Piaget, La lecture de 1'expérience, op. cit.,

p. 74,
36 Ibid., p. 79.

37 Jean Piaget, La naissance de l'intelligence chez
1'enfant, op. cit., p. 24.
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En ce sens précis, les deux positions sont fort sem-
blables et la position de Piaget n'enrichirait pas sensible-
ment celle d'Emerald V. Dechant.

Mais un examen attentif de 1'oeuvre de Dechant
révéle que ce dernier n'appuie aucunement ici ses énoncés
sur les conclusions scientifiques de Piaget.

Dechant évoque par ailleurs deux écoles de pensée

38

dont 1'une behavioriste”’”, dont il considére les données
plutdt insuffisantes, et 1l'autre, cognitiviste39 dans
laquelle il puise & pleines mains pour substantier ses
éerits. C'est un "mécanisme central intermédiaireuo" qui
permet sélection et organisation des données antérieurement
pergues.,

Pourtant, les expériences scientifiques de Piaget
poursuivies au Centre International de Gendve depuis 1955
ont conféré & la position épistémologique un prestige incon-
testable, L'analyse du développement de la connaissance

b1

chez le sujet a incité les chercheurs =~ tels Vinh-Bang,

38 Henry P, Smith et Emerald V. Dechant, op. cit.,
p. 23-280

39 Emerald V. Dechant, An Identification of the Basic
Principles of a Psychology of Reading, op. cit., p. 551.

40 Ibid., p. 551.

41 Jean Piaget, La lecture de 1'expérience, op. cit.,

p. 4-5.
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Bresson, Inhelder, Jonckeere, Mandelbrot et Norf & pousser
pendant prés de vingt ans des recherches expérimentales trés
approfondies sous la direction de Piaget. Les différents
volumes émanant du Centre International de Gendve et pUu~
bliés, assez récemment, en collaboration, sous la direction

de Jean Piaget, tels que Les mécanismes perceptifsuz, La

perceptionuB, La lecture de l'expérienceuu, pour ne citer

que ceux-13, relatent les résultats de recherches gui dé-
montrent aux diverses étapes de 1l'activité perceptive la
présence d'un schématisme qui prolonge l'assimilation biolo-
gigue dans laguelle prend naissance la vie psychologiqgue.
Car la perception, selon Piaget,

(...) s'intdgre dans le courant général des cons-

tructions cognitives, gui, du piveau gensori-moteur

aux niveaux opératoires obéit a des conditions fonc-

tionnelles communes, dont 1'une des plus remarguables
est celle de la décentration5.

42 Jean Piaget, Les mécanismeg perceptifs, Presses
universitaires, 1961, 457 p.

43 Jean Piaget, Paul Fraisse, Eliane Vurpillot et
Robert Francds, op. cit., 240 p.

L4l Jean Piaget, La lecture de l'expérience, op. cit.,

147 p.

b5 —mmemeam , Les mécanismes perceptifs, op. cit.,

p . L[’52"L”53 .
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Nadine Galifret-Granjon, référant a4 La_lecture de

.. Le ., . . . .
l'expérience ecrit notamment: "On sait mieux maintenant

que la perception n'est pas seulement un phénoméne réceptif,
un phénoméne passifu7."

Piaget a démontré en effet que la perception "englo-
be un ensemble de relations entre le sujet de 1l'objet et qui
toutes augmentent avec les activités perceptives du sujetugﬂ

Par ailleurs, Piaget, évoquant le comportement du
sujet & toutes les étapes de son développement mental, in-
troduit la notion de schdme, comme un concept pratique per-
mettant d'expliquer le processus d'assimilation tant & 1la
phase de 1l'identification des signes graphiques en lecture
gu'a celle du sens véhiculé par la page écrite.

I1 appert donc que méme au point de départ de sa
définition de la lecture et plus encore quand il s'agit
pour lui d'appuyer cette définition sur les conclusions

scientifiques disponibles, un recours & Jean Piaget wien-

drait complémenter le point de vue de Dechant.

46 Jean Piaget, La lecture de 1'expérience, op.
cit., 147 p.

47 Nadine Galifret-Granjon, L'apprentissage de la
langue écrite et ges troubles dans Bulletin de Psychologie,
numéro spécial, "Aspects du langage", vol. 19, numéro 247,
janvier 1966, p. 470,

48 Jean Piaget, La _lecture de 1'expérience, op.
Citl’ po 77-
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ii) Les niveaux de perception.

Quand Emerald V. Dechant veut situer les deux étapes
essentielles en lecture, soit 1'identification des signes
graphiques d'une part et, de 1l'autre, la perception du sens,
il évoque certaines données fondamentales sur la connais-
sance. Se rapportant 3 1'activité en lecture, il écrit:

"He abstracts, forms concepts, learns to associlate these
concepts with printed symbols, and identifies the word with
a category or a class of objectsu9."

Dechant passe en revue les différents niveaux de
perception, depuis le premier contact avec 1l'objet jusqu'au
développement d'un schématisme aboutissant d'abord & 1°étape
du concept "résultat de 1l'abstraction des propriétés essen-
tielles de l“objet5o" puis celle des catégories qui est
comme la classification du produit.

Dechant signale la différence entre la perception
qui requiert la présence de 1l'objet et les concepts qui

appartiennent & un niveau d'abstraction plus élevé,

49 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 26.

50 Ibid., p. 369.
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S'appuyant surtout sur les données de John Travers,
Dechant51 reldve les diverses étapes vers la formation du
concept, soit le percept, le schématisme perceptuel, la per-
ception dans un contexte, la perception des différences et
le concept abstrait.

Piaget pour sa part, décrit & diverses reprises le
passage graduel des schémes sensori-moteurs aux schémes

52, 11 pré

perceptuels, Dans Psychologie de 1l'intelligence””, pré-

cise les étapes de la construction des opérations, il défi-
nit la phase sensori-motrice, la pensée symbolique, la phase
pré-conceptuelle, la pensée intuitive, les opérations con-

crétes puis la pensée formelle. Dans La formation du sym-

bole chez l'enfant53, il analyse le cycle d'évolution des

premiers schémes verbaux vers une constitution de schémes
conceptuels avec toutes les nuances que sont les mi-concepts,
les pré-concepts et les jugements transductifs de la période
intuitive,

On reconnalt chez Piaget identité de vue avec

Dechant sur une distinction entre la perception et

51 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 366.

52 Jean Piaget, La psychologie de 1l'intelligence,
Armand Colin, Paris, 1947, p. 133-165.

53 —mmmmmmm , La formation du symbole chez 1'enfant,
Delachaux et Niestlé, Paris, 1968, ». 228-308,
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1'intelligence avec la différence que Piaget consacre a la
perception et aux activités perceptives un grand nombre de

pages dans plusieurs de ses volumes dont La lecture de 1'ex-

périencesu, Les mécanismes perceptifs55 et La psychologie
de l'intelligenceBé, sans compter que la majeure partie de

1'oeuvre de Piaget traite de la nature de 1'intelligence de
1'individu.

La perception, écrit Piaget, permet une connaissance
immédiate de 1'objet par "contact direct et actue157" subor-
donné 2 des conditions limitatives de proximité dans 1'espa-
ce et dans le temps et l'intelligence, d'autre part, choi-
sit, au sein du donné, ce qui est nécessaire pour résoudre
le probléme de raisonnement en jeu. L'intelligence est es-
sentiellement adaptation, activité fonctionnelle et struc-
turante. L'intelligence, activité organisatrice assimile
1'ensemble du réel et y accommode 1l'action "qu'elle délivre

584

de son assujettissement aux hic et nunc initiaux

54 Jean Piaget, La lecture de 1'expérience, op. cit.,

147 p.

55 ===m=me- , Les mécanismes perceptifs, op. cit.,

457 p.

56 e , La psychologie de l'intelligence,
op. cit., 212 p.

57 Bmerald V. Dechant et Henry P. Smith, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 61.

56 Ibid., p. 17.
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Depuis la phase sensori-motrice jusqu'a celle de la
pensée formelle, 1'intelligence élabore de nouvelles struc-
tures qui vont progressivement de 1'indifférenciation du
sujet et de 1'objet jusqu'd 1'objectivité compléte de 1la
pensée formelle réversible. L'étude de la formation du
concept chez Piaget reléve du domaine de la psychologie
génétique.

D&s la phase sensori-motrice, Piaget reconnait
1'activité fonctionnelle propre & 1'intelligence. Ce qu'il
décrit c'est l'activité structurante de 1'intelligence,
activité qui dépend fondamentalement d'un processus d'assi-
milation. L'analyse qu'il fait de cette activité structu-

59 "

rante est "multi-dimensionnelle parce qu'il tient compte

d'une foule d'aspects interdépendants d'une méme réalité.
Piaget écrit notamment:

De quatre & sept & huit ans par contre, les divers
caractéres du pré-concept s'infléchissent dans la
direction du concept opératoire, par la construction
d'emboitements hiérarchiques (...) la généralité
n'est atteinte qu'avec la réversibilité des opéra-
tions (...). Mais entre le pré-concept et le sys-
tdme des concepts reliés opératoirement, on assiste

3 une articulation graduelle de la pensée intuitive®0,

59 Jean Piaget, La formation du symbole chez l'en-
fant, op. cit., p. 230,

60 Ibid., p. 243.
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Piaget ne se contente pas d'une étude philosophique
de la formation d'un concept mais, selon une approche géné-
tique, il relie 1'étude de la formation du concept & une
analyse assidue du comportement de l'enfant; ce qu'il étu-
die, c'est une intelligence "in fieri", c'est-a-dire, ten-
dant a "l'équilibrationél“, 34 la pensée formelle réversible,
résultat d'un phénoméne d'abstraction.

I1 appert donc que les recherches poussées de Piaget
sur la nature de 1'intelligence et celle de la perception
viennent complémenter la distinction qu'a faite Dechant
entre les deux processus.,

De plus un recours aux études de Piaget sur la
nature de 1'intelligence "en devenir" et sur les structures
particulidres aux diverses étapes de la connaissance du

donné objectif ajoute au concept de Dechant sur les niveaux

de perception du sens,.

iii) L'impact de 1'expérience.

Ce qui caractérise 1l'oeuvre de Dechant et ce qui en

constitue 1l'originalité c'est le rappel fréquent du rdle de

61 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissage et
connaissance, Presses universitaires de France, Paris, 1959,

p. 47.
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1'expérience antérieure du sujet dans un processus d'attribu-
tion du sens, tel que 1'attestent sa conception caractéristi-
que de la lecture "bringing meaning to rather than taking
meaning from62" ainsi que les données relevées précédemment
chez lui, au premier chapitre de la présente étude sur 1'im-
pact de 1'expérience.

On croit retrouver par ailleurs, chez Piaget, ce
méme recours & 1'expérience antérieure du sujet dans ses no-
tions sur la perception de 1l'objet. L'intelligence des cho-
ses ou la connaissance est congue par Piaget comme une adap- .
tation, c'est-i-dire "structuration par incorporation de la
réalité extérieure 3 des formes dues & 1'activité du sujet63ﬂ
C'est en somme 1l'essence d'un concept d'assimilation.

Cette similarité apparente de vues entre Dechant et
Piaget incitent & poser la question suivante. ILes conclu-
sions scientifiques de Pilaget sur 1'impact de 1'expérience
peuvent-elles combler les carences apparues chez Emerald V.

Dechant dans ce méme domaine?

62 Henry P. Smith et Emerald V., Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 22.

63 Jean Piaget, La naissance de 1'intelligence chez
1'enfant, op. cit., p. 12.
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)
Pour Emerald V. Dechant64

, 1l'interprétation des
signes graphiques comme tels ainsi que l'attribution du sens
au message veéhiculé par une page écrite dépendent surtout de
1'expérience antérieure du sujet.

Qu'il s'agisse de Ja reconnaissance du signe graphi-
que quil mise tout autant sur l'expérience aurale-orale anté-
rieure que sur 1l'expérience visuelle ou bien qu'il s'agisse
de la perception du sens dans la phrase, Dechant est catégo-
rique: "Everything that has operated to make the organism
what it is, now is helping to determine the interpretation
that is given to the written word65." Sans 1'expérience anté-
rieure du sujet, le signe, selon Dechant66, n'éveillerait
aucun sens.

Dechant67

s'appuie notamment sur les recherches
expérimentales de Chall tout autant que sur les propos de

£
Hilgard08 et de bien d'autres. Il écrit: "Perception is

64 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 16-35.

Pt At mwtniind v

65 —mmm e , An Identification of the Basic
Principles of 2 Psychology of Reading, op. cit., p. 24-25,

66 Ibid., idem.

67 Henry P. Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., D. 22.

68 Ernest R. Hilgard, Theories of Learning, Appleton-
Century-Crofts, Inc., New York, 1956, cité par Emerald V.
Dechant, An Identification of the Bagic Principles of a
Psychology of Reading, op. cit., p. 25-26.
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a consciousness or awareness of the experience evoked by a

symbol69".

Dans la méme veine, Dechant établit 1'interdépendance
du langage, du concept et de la lecture et en fait un peu la
genése.,

L'écriture ne représente-t-elle pas, en effet,
rappelle Granjon7o,l'arrangement spatial correspondant 3
1'organisation du discours dans le temps?

Dechant’ ! évoque les premidres annédes d'existence de
1l'enfant, 1'émission de ses premiers mots et son expérience
multiforme avec le monde qui l'entoure contribuant & l'enri-
chissement graduel de ses concepts pour conclure que la per-
ception des variantes du sens dans un texte repose sur la
compréhension du langage et 1'intelligence de la langue.
"Efficient reading means an awareness of the spoken language
structures represented by the graphic 1anguage72.“ Ainsi,

selon Dechant, 1'interprétation des signes graphiques du

69 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 27.

70 Nadine Galifret-Granjon, L'apprentissage de la
langue écrite et ses troubles, op. cit., p. 468,

71 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 131-135.

72 Ibid., p. 146,
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langage repose sur 1l'expérience antérieure du sujet. Ou
encore, maintient-il73, la perception du sens dépend des
aptitudes du sujet a reconstruire les expériences évoquées
par le signe graphique. "Reading thus is the process of
giving the significance intended by the writer to the graphic
symbols by relating them to one's own fund of experienceVu."
Puis, faisant allusion sans doute au phénoméne d'anticipa~
tion, chez le sujet, il écrit: "(...) the greater the number
of experiences and the richer their quality, the greater are
the chances for veridicality75."

Ces données de Dechant s'apparentent tellement aux
vues piagétiennes qu'on serait tenté de conclure qu'elles
s'appuient exclusivement sur Piaget.

Tout d'abord, la connaissance pour Piaget, c'est
essentiellement, structuration. Elle constitue "une acti-
vité réelle, fondée sur une structure propre et assimilant &

. . . I 6
celle-ci un nombre croissant d'objets exterleurs7 ",

73 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 19.

74 Ibid., P 190
75 Ibid., p. 553.

76 Jean Piaget, La naissance de 1'intelligence chex
1'enfant, op. cit., p. 358,
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Dans le domaine de la perception du sens d'un texte,
le point de vue de Piaget est fort semblable A celui de
Dechant.

Sur le plan rationnel, ce primat de 1l'assimilation
se traduit par le primat du jugement. Juger, ce
n'est pas nécessairement identifier, comme on 1'a
dit parfois, mais c'est assimiler, c'est-a-dire
incorporer une donnée nouvelle dans un schéme anté-
rieur, dans un systéme déjd élaboré d'implications?7.

Assimiler c'est bien procéder du connu 2 1'inconnu,
c'est-a-dire, saisir le présent grice aux perceptions anté-
rieures.

En ce sens, il n'y a pas de différence fondamentale
entre Dechant et Piaget.

Les données de Dechant sur 1'évolution du langage
et sur celle du concept sont fondamentalement semblables 3
celles de Piaget.

I1 faut cependant reconnaltre chez Piaget une dimen-
sion bien particulidre & 1'étude qu'il fait du langage et du
concept. C'est que les recherches piagétiennes se font dans
le contexte d'une théorie d'assimilation.

Chaque phase du développement de 1'intelligence, et
tous les comportements du sujet sont comme vérifids a la

lumiére d'une théorie d'assimilation. Voici en bref 1'ap-

proche génétique:

77 Jean Piaget, La naissance de 1'intelligence chez
1'enfant, op. cit., p. 359.
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(¢es) le jeu, d'abord simple spécialisation
de l'assimilation sensori-motrice fonctionnelle,
devient ensuite symbolique et se prolonge sous
cette forme nouvelle en symbolisme inconscient
tandis que le symbole ludique lui-méme s'intégre
de son c3té dans 1l'activité intelligente dans la
mesure ou le symbolésme prépare la construction
représegtative et ou l'assimilation libre se
réduit & l'assimilation créatrice?S,.

Piaget79 étudie ensuite les premiers schdmes verbaux
chez le sujet pour déterminer leur degré de conceptualisa-
tion. Puis, dans un contexte génétique il analyse la nature
de ce qu'il appelle les pré-concepts qui sont plutdt égocen-
triques tandis que le concept est général et communicable.

Plus précisément, le concept réalisant un équilibre
permanent entre l'assimilation des objets entre eux
et 1'accommodation & chacun d'eux (,..). La géné-
ralité complédte n'est atteinte qu'avec la réversi-
bilité des opérations (...)80.

I1 appert que 1l'approche piagétienne en reliant les
étapes de la formation du langage et du concept & un pro-
cessus d'assimilation va plus loin que les données de Dechant
puisqu'elle ajoute la dimension du "comment" & celle du
"quoi"; dimension qui permet de saisir le caractdre des éta-

pes progressives de la formation du concept chez le sujet.

78 Jean Piaget, La formation du symbole chez 1'en-
fant, op. cit., p. 228,

79 Ibid. ] pn 231"’-2380
80 Ibid., p. 243,
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Le processus de développement du concept et le pro-
cessus d'assimilation de 1l'expérience sont passablement
analogues,

81 _ <.s .
référe tour & tour & des recherches expé-

Dechant
rimentales, & des données behavioristes et aux donndes des
théses coznitivistes, ce qui lui a permis dans le contexte
de 1l'expérience de la lecture, de rendre compte des éléments
fondamentaux de l'acte de lire,

Scheerer, théoricien de la "forme" écrivait en 1953:

A seemingly common neglect in most learning

theories: this is the problem of developmental
stages in learning behavior, We have lost sight
in cognitive theory of the vertical approach8§.

Dechant pour sa part n'a pas cru opportun de recourir
au point de vue de Piaget dans ses énoncés sur 1'impact de
1l'expérience. Il faut dire que les données épistémologiques
de Piaget sont assez récentes.

Le recours de Dechant & divers théoriciens de la

connaissance démontre une approche plutdt horizontale dans

ses recherches mais sa pensée fondamentale semble piagé-

tienne.

81 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 524-581.

Pt diialumtalind #o }

82 Martin Scheerer, Personality Functioning and
Coegnitive Psychology, Journal of Personality, 22 (sentembre

1953) p. 5-6.
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Le point de vue de Dechant laisse cependant certains
problémes sans solution. Son recours aux données behavio-
ristes ne se réconcilie pas facilement avec sa conception
fondamentale d'une lecture active, c'est-A-dire dépendant
des expériences antérieures du sujet et de 1l'activité coor-
dinatrice de 1'individu. De plus si la perception du sens
en lecture dépend de 1'expérience antérieure du sujet, il
faut savoir comment le sujet se comporte en présence de
1'objet stimulus,

En somme une théorie verticale de la connaissance
viendrait compléter la conception de Dechant. Cette théorie
verticale se retrouve chez Plaget dans toute son oeuvre par
une analyse d'une structuration progressive de 1'individu
aux diverses étapes de son développement mental,

Piaget83 démontre que 1l'intelligence s'éveille dans
un contexte général d'assimilation, qui est comme 1'incorpo-
ration d'une réalité extérieure 2 1'une ou l'autre partie du
cycle d'organisation.

PiagetSLL établit que les critéres de 1l'assimilation
mentale sont les trois suivants: 1'existence de schémes, le

fait qu'un apport du sujet se surajoute aux données fournies

83 Jean Piaget, La naissance de l'intelligence chez
1'enfant, op. cit., p. 357.

S , La lecture de 1'expérience, op. cit,,
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par 1l'objet et le fait qu'un élément inférentiel se surajoute
& la constatation.

Le schématisme est assuré grice & 1l'activité assi-
milatrice du sujet qui consiste "(...) & intégrer le donné
(...) & des schdmes antérieurs, ou en voie de différencia-
tion, qui seuls permettent d'attribuer & ce donné le statut
d'objet de connaissance85".

Cette incorporation aux schdmes antérieurs a été
retracé par Piaget86 depuis les niveaux élémentaires de la
connaissance Jjusqu'au stage de la pensée formelle.

Mais comment s'explique le comportement sélectif du
sujet?

Pour Piaget87 1'intelligence est un processus d'adap-
tation, ou d'équilibration entre les actions de 1'organisme
et 1'influence du milieu. Ce processus s'appelle "assimila-
tion" en tant que 1'action dépend des conduites antérieures
mais s'appelle "accommodation" quand la pression des choses
aboutit & une certaine modification de 1'action du sujet.
L'intelligence s'entend alors comme un équilibre entre 1'assi-
milation et l'accommodation, c'est-i-dire un équilibre des

échanges entre le sujet et les objets.

85 Jean Piaget, La lecture de l'expérience, op. cit.,
p. 93-94.

86 Ibid., p. 100.

87 Jean Piaget, La psychologie de 1'intelligence,
op. cit., p. 14.
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Cette conception de 1'intelligence, comme activité
fonctionnelle, a été vérifée par Piaget aux diverses phases
du développement du langage et du symbole88 ainsi qu'a celles
du développement de l'intelligence89 et aux niveaux de l'ac-
tivité structurante du sujetgo. Les conclusions piagétiennes
sur la gen@se des structures logiques élémentaires91 et la
construction du réel92 ainsi que ses ouvrages sur le dévelop-
vement de la notion du nombre, de 1l'espace et du temps s'ins-
crivent dans le méme contexte génétique. Ces conclusions
piagétiennes ne peuvent qu'apporter aux données déjd riches
d'Emerald V., Dechant un complément fort utile, d'autant plus
qu'elles reposent sur une recherche scientifique qui a groupé
pendant prés de vingt ans autour de Piaget93 une foule de

chercheurs de réputation internationale.

88 Jean Piaget, La formation du symbole chez l'en-
fant, op. cit., 310 p.

89 ~mmmmmm , La psychologie de l'intelligence,
op. cit,.,, 212 p.

90 ~mmmm—m , La_lecture de 1'expérience, op. cit.,

147 p.

91 Jean Piaget et Barbel Inhelder, La gendse des
gtructures logiques élémentaires, Delachaux et Niestlé,
Neuchatel, Sulsse, 1967, 295 p.

92 Jean Piaget, La _construction du réel chez 1'en-
fant, Delachaux et Niestlé, 1950, 342 p.

93 —mmmmm , La lecture de 1'expérience, op. cit.,
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Le probléme posé pour la présente section était le
suivant: Dans le domaine des activités perceptuelles du
sujet relides & 1'acte de lire, les conclusions piagétiemmnes,
en comblant les carences apparues dans la synthése de
Dechant, peuvent-elles conduire & une conception plus englo-
bante de 1l'acte de lire?

L'hypothése proposée était positive bien qu'd prime
abord le point de vue de Dechant présentait une certaine
similarité avec celui de Piaget.

Une confrontation des écrits des deux auteurs dans
le but de vérifier 1'hypothdse proposée incite & conserver
cette hypothése du moins dans le domaine traité dans la
présente section.

Les conclusions piagétiennes sur un processus d'assi-
milation au cours des activités perceptives et jusqu'a la
constitution de la pensée logique apparaissent au premier
plan.

L'apport de la psychologie génétique, c'est-i-dire
1'étude des structures particulidres aux diverses étapes de
la connaissance élargissent le concept de Dechant sur les
niveaux de perception du sens. Enfin, une approche verticale
et génétique ajoute & 1'étude de 1'impact de l'expérience et
vient complémenter 1'approche horizontale de Dechant en ré-
pondant & la question du "comment" devant le processus de

structuration progressive de la pensée du sujet.
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L. La lecture, processus de croissance.

Emerald V. Dechant94 décrit la lecture comme un
processus de crolssance et de progression continue depuis
les étapes préparatoires jusqu'aux niveaux plus avancés de
compréhension et de rapidité.

"The child develops skills most readily if they are
bullt upon the natural foundation of maturational develop-
ment95."

Cette conception de Dechant évoque, de fagon frap-
pante, les conclusions piagétiennes d'un processus de con-

96"

naissance comme "assimilation ainsi que 1'approche géné-
tigque qui inspire toute l1l'oeuvre de Piaget.

Emerald V. Dechant ne recourt pas explicitement 3
Jean Pilaget dans ses propos sur la lecture comme processus
de croissance et de progression continue.

On peut donc se demander si les conclusions piagé-
tiennes peuvent combler les carences apparues dans la syn-
thése de Dechant sous cet aspect spécifique de progression

continue en lecture tant au niveau de la pré-lecture qu'a

1'étape formelle de 1'initiation & la lecture?

94 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 162-447,

95 Ibid., p. 162,

96 Jean Piaget, La naissance de 1'intelligence chez
1'enfant, op. cit., p., 12-13,
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i) Le concept de "Readiness",

Dechant traite d'abord de "Reading Readiness97" et
consacre & cet aspect une importante portion de son oeuvre.

I1 écrit:

Reading readiness has been defined as the deve-
lopmental stage at which constitutional and environ-
mental factors have prepared the child for reading
instruction98,

Cette conception 1l'améne & conclure qu'il existe un
moment favorable bien précis "a teachable moment99" pour
chaque étape de 1l'apprentissage de la lecture et méme pour
toutes les composantes de ces diverses étapes. Ces diverses
composantes présentes & la plupart des étapes de 1'initiation
se rapportent, selon Dechantloo, aux domaines de la formation
du concept, de la discrimination auditive et visuelle, de
1'orientation spatiale du lecteur, de 1'acquisition du lan-
gage et de l'identification des signes graphiques,

101, requiert que 1l'en-

Un tel concept, maintient-il
seignant soit de plus en plus familier avec les capacités et

les progrds de l'enfant dans ces divers domaines.,

97 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 162-201,

98 Ibid., p. 162,
99 Ibid., p. 162-164.
100 Ibid., p. 165.
101 Ibid., p. 162-165,
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"Children should not be forced into readiness
training before maturational development is adequateloz."

Cette méme conception se retrouverait chez Piaget.

Le concept d'assimilation, mis en valeur par Jean
PiagethB, implique, au point de départ, que le corps vivant
présente une structure organisée, des montages héréditaires,
conditionnement de la vie intellectuelle, C'est dans le con-
texte de l'assimilation biologique que nalt la vie psycholo-
gique, L'assimilation est 1'incorporation & sa nature propre
des éléments énergétiques puisés dans le milieu ambiant.
L'assimilation est, pour Piaget, "1'incorporation d'une réa-
1ité extérieure quelconque & 1'une ou 1l'autre partie du cycle

104,

d'organisation Les schémes de toutes sortes antérieure-

ment constitués grice 3 1'interaction du sujet et du milieu
représentent une structure organisée "assimilant (...) un

105,

nombre croissant d'objets extérieurs S'il est évident

qu'on assimile d'aprés ce que l'on est, il s'en suit que,

102 Emerald V, Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 162.

103 Jean Plaget, La naissance de 1'intelligence chez
1'enfant, op. cit., p. 356-367.

104 Ibid., p. 357.
105 Ibid., P 3580
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pour tout domaine d'assimilation mentale, il existe un cer-
tain moment caractéristique plus favorable & 1'assimilation
que tout autre. L'assimilation est en effet, selon Piaget,
"construction de structures en méme temps qu'incorporation
des choses A& ces structure8106". Ces données révélent que
la position fondamentale de Dechant est fort semblable &
celle de Piaget et que sa conception d'un moment précis plus
favorable chez 1'individu, "a teachable moment" trouve chez
Piaget un appul génétique.

Piagetlo7

convient que la maturation et l'expérience
sont & la base de 1l'acquisition des connaissances. Il y
signale toutefois 1'intervention d'un troisidme facteur, 1le
facteur d'équilibration, lequel s'explique par le fait que
dans le développement des structures logiques

(+¢.) chacun des paliers successifs présente une

probabilité croissant en fonction des résultats

obtenus au palier précédent la réaction initiale

étant elle-mé8me la plus grobable en fonction de
la situation de départl03,

106 Jean Piaget, La naissance de l'intelligence chez
1'enfant, op. cit., p. 364.

107 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissage et
connaissance, op. cit., p. 22-23.

108 Ibido’ p. 22-23-
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Dans cette optique génétique, Piagetlo9 a analysé le
comportement de 1'enfant dans sa perception de l'environne-
ment, la formation du langage et du concept; 11 a été amené
a distinguer des phases caractéristiques chez 1'enfant dans
la perception de 1l'objet et dans la formation du concept.

On retrouve, dans La psychologie de l'intelligencello, les

caractéristiques de 1'intelligence enfantine & chacune des
étapes piagétiennes. Les nombreuses recherches de Piaget
sur la notion de gquantité, de nombre, d'espace, de temps ou
de mouvement chez l'enfant, concrétisées en autant de volu-
mes, apportent au monde du savoir des données précieuses sur
les diverses structures intellectuelles de 1l'enfant a telle
ou telle étape de son développement.

Dechant s'appule ici sur les données générales de la

psyohologielll; il s'appuie, en outre, sur la psychologile de

. . 2 ; .
l'educatlon11 . Il présente, un peu & sa fagon, un concepdt
d'assimilation; 1l n'en reste pas moins évident que les

conclusions piagétiennes sur l'assimilation mentale et

109 Jean Piaget, La formation du symbole chez l'en-
fant, op. cit., 310 p.

110 --====-- , La psychologie de 1'intellipence,
op. cit., p. 129-165,

111 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Readil’)g, Op. Cj_-tl ] po LI’:]_—L!’9 .

iR bsimtntel =

112 Ibid., p. 161-164,
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1'activité structurante du sujet viennent renforcer le con-
cept fondamental de "readiness" retrouvé chez Dechant.

Par ailleurs, Dechant maintient que 1'enseignant doit
€tre familier avec les capacités intellectuelles de 1'enfant
dans les divers domaines de connaissance; c'est ici que les
conclusions de la psychologie génétique sur la structuration
progressive de 1'intelligence enfantine et sur les caracté-
ristiques des diverses phases d'évolution de 1'intelligence

enfantine apportent une contribution particuliére.

ii) Composantes de la pré-lecture.

Aprés avoir présenté le concept de "readiness”,
Emerald V. Dechant dégage, dans la méme optique, & 1'inten-
tion des enseignants, ce qu'on peut appeler "les composantes
de la pré-lecture",

I1 place, au premier plan, l'expérience avec la
réalité concréte, étape essentielle dans la formation du
concept. Les exercices de discrimination des objets d'aprés
leur golt, leur forme, leur bruit ou leur couleur ainsi que
les activités de classification d'objets par catégories, tout
autant que les diverses activités qu'il appelle créatrices,
s'inscrivent dans le contexte de la formation du langage et
du concept. "Depth and variety of experience are necessary

for conceptual development113,"

113 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 166,
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Cette approche est proprement piagétienne puisque,

114

pour Piaget , l'assimilation consiste & intégrer les

données actuelles & des schémes "antérieurs ou en voie de

différenciation115".

On peut se demander si Emerald V. Dechant s'est
inspiré des oeuvres de Piaget sur la formation graduelle du
. 116 . .
concept car ses suggestions refletent une connaissance du
caractére de la pensée enfantine.

117

Au moment toutefois ol Dechant soutient que 1l'en-

seignant, dans sa démarche pédagogique, doit &tre familier
avec les capacités de l'enfant, un recours a Piaget révéle

gue dans plusieurs de ses travaux, notamment dans lLa cons-

118 119

truction du réel , La formation du symbole

120

ou La psycho-

, le psychologue de Genéve décrit

logie de 1'intelligence

114 Jean Piaget, La lecture de 1'expérience, op.
Ci-t-, p' 93_9“/'

115 Ibid., p. 93-94.

116 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
eading, op. cit., p. 167-176.

Reading

117 Ibid., n. 162-165,

118 Jean Piaget, La construction du réel cheszy
1'enfant, op. cit., 342 p.

119 ~—ommeee , La formation du syvmbole chez 1'enfant,
op. clt., 310 p.

120 —mmmme , La psychologie de l1'intelligence,
op. cit., 212 p.
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en les reliant 3 des observations spécifiques probantes les
diverses étapes de la formation du concept, celles de la pro-
gression du langage ainsi que les phases caractéristiques du
développement de 1'intelligence. Il décrit le caractére de
la pensée symbolique, & partir des premiers schdmes verbaux

121

imprégnés de ludisme et d'imitation jusqu'a la constitu-

tion d'une pensée proprement conceptuellelzz.

Ces conclusions piagétiennes représentent une vision
verticale, intra-individuelle et non normative des diverses
phases correspondant aux structures mentales quil se consti-
tuent chez 1l'enfant selon le double processus de l'assimila-
tion et de 1l'accommodation. Piagetlz3 décrit d'abord 1'appa-
rition de la fonction symbolique puis introduit la notion de
pré-concepts puis de mi-concepts qui chevauchent deux pério-
des et qui révélent non pas un phénoméne de déduction mais un
cas d'analogies immédiates teintées d'égocentrisme. I1 dé-

crit ensuite le caractére de la pensée intuitive, qui con-

duira au seuil des opérations concrétes.

121 Jean Piaget, La formation du symbole chez
1'enfant, op. cit., p. 93-227.

122 Ibid" pn 226“286-

123 Jean Piaget, La psychologie de 1'intelligence,
Op. Cito’ pa 135-
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I1 devient donc évident que les données pédagogiques
de Dechant trouvent chez Piaget un appui et un complément.

124
t reldve dans son oeuvre une

Emerald V. Dechan
foule de recherches scientifiques qui établissent une forte
corrélation entre la discrimination des sons, des formes et
des lettres d'une part et 1'identification des mots d'autre
part. C'est sur la foi de ces recherches qu'il élabore une
foule de techniques visant 3 développer la discrimination
auditive, la discrimination visuelle et la connaissance des
lettres.

I1 n'a pas paru opportun 3 Dechantl25 de rechercher
les raisons de telles corrélations mais un rappel des re-
cherches de Plaget sur la perception des formes permet de
retrouver dans 1'épistémologie génétique une justification
théorique de cette corrélation.

Les expériences de Piagetlz6

lui ont permis de con-
clure que la perception n'est pas un pur enregistrement mais
qu'elle implique assimilation c'est-&-dire structuration ou

formation de schémes.

124 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, Opo Cit., pn 176-1930

125 Ibid., p. 189.

126 Jean Piaget, La lecture de 1'expérience, op.
Citn, po 77'
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Avec la constitution d'un schéme, un apport du sujet
se surajoute aux données fournies par 1l'objet et "un élément
inférentiel se surajoute & la constationl?/". Cet &lément
inférentiel, selon Piaget128, est en étroite corrélation avec
le développement du schématisme et implique que les percep-
tions antérieures ont un impact sur les perceptions subsé-
quentes grice & 1'activité structurante du sujet.,

Traitant de l'orientation spatiale du lecteur,
Dechant suggére une variété de moyens visant 3 éviter les
inversions de lettres en lecture et & développer 1l'orienta-
tion spatiale du lecteur. Ces exercices reposent sur le con-
cept que 1'apprentissage ne dépend pas seulement de la matu-
ration mais dépend aussi de 1'expérience antérieure du sujet.

De méme qu'il importait d'é&tre familier avec les ca-
pacités de 1'enfant dans le domaine du langage, il importait,
a4 Piaget, de connaltre les stades de développement de 1'en-
fant dans sa perception de l'espace. Les analyses qu'il a
faites des nombreux propos recueillis chez les enfants, selon
une méthode clinique, ont permis & Piaget d'apporter des

lumidres particuliéres sur 1'égocentrisme spatial qui est

127 Jean Piaget, La lecture de 1'expérience, op.
cit., p. 68.

128 Ibid., p. 81.
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encore présent & 1'Age de 1'initiation & la lecturel??., Les

conclusions piagétiennes sur la conception de 1'espace, ses
notions sur la pré-inférence perceptive, ses notions sur les
phases caractéristiques du langage et du concept tout autant
que sa conception de la connaissance comme processus d'assi-
milation, ajoutent au concept de pré-lecture chez Emerald V.
Dechant une dimension proprement génétique et renforcent du

méme coup sa position sur le pré-apprentissage.
iii) L'enseignement formel de la lecture.
a) Le lien associatif.

Avant d'aborder les diverses approches méthodolo-
giques pour l'enseignement formel de la lecture, DechantlBo
établit la nécessité de deux composantes dans 1l'acte de lire,
soit 1°'identification du signe graphique et la perception
du sens.

"Reading is the process of giving the significance
intended by the writer to graphic symbols by relating them

to our previous fund of experience131."

129 Jean Piaget, Le jugement et le raisonnement chegz
1'enfant, Paris, Delachaux et Niestle, 1967, p. 82-9%,

130 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 204.

131 Ibid., p. 205.
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Cette définition, rappelle—t—illBZ, marque bien 1'im-
portance de relier & un signe graphique un concept antérieu-
rement constitué,

Dechant 33 décrit ce lien comme une association sem-
blable au lien associatif qui a permis de relier 1'expérience

du sujet avec un mot du langage. "an aural-oral symbollBu".

4135

Dechan rappelle également la similarité entre le proces-
sus d'identification du mot et celui du reflexe conditionné.
De méme que 1l'enfant a appris 3 associer un mot précis du
langage 3 une expérience spécifique, ainsi, par conditionne-
ment, en remplagant le signe du langage par un signe graphi-
que, il en vient i réagir au signe graphique comme il réagi-
rait & ce méme mot dans le langage. Mais Dechant s'empresse
d'ajouter:

(eso.) conditioning cannot explain the understanding

of relationships between objects or of relation-

ships between relations. Conditioning furthermore,

is based upon neurological and physiological condi-
tioning. This may be cut short in human learningl36.

132 Emerald V, Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 205.

133 Ibid., p. 207.

134 Ibid., p. 207.
135 Ibid., p. 207.
136 Ibid., p. 208,
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Dechant a donc appuyé d'abord ses énoncés sur des
données behavioristes; puis les trouvant insuffisantes, il
s'est empressé de recourir aux théses "cognitivisteslj7".
I1 existe toutefois, selon Piaget138, une position
englobante de tout le processus qui pourrait éviter de mor-
celer la conduite et qui tiendrait compte des éléments four-
nis par le sujet, c'est la position fournie par 1'épistémo-
logie génétique.
Le p01nt de vue de l'assimilation consiste au
contraire A partir de cette constatation banale que
les significations attrlbuees aux signaux comme les
associations elles-mémes se constituent toujours en
fonction des actlons du sujet sur les obJets, et a

décrire les phénoménes relativement & 1° organlsa—
tion de ces actions, donc relativement au sujetl39,

.. . 40 .
Assimiler, pour Plagetl , c'est, en effet, incorpo-
rer des objets & des schémes antérieurs ou en voie d'élabora-
tion. Dans la mesure ol un objet est assimilé 3 un schéme,

il s'établit, selon Piagethl, entre les propriétés anciennes

et nouvelles un systéme de connexions qui comportent sous une

137 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 525.

138 Jean Piaget, La lecture de 1'expérience, op.
cit., p. 56.

139 Ibid., p. 56.

140 Ibid., p. 56.
141 Ibid., p. 59.
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forme ou sous une autre certaines inférences 3 des degrés
variés de complexité.,

L'interaction d'une multiplicité de schémes au cours
de l'acte de connaissance peut rendre compte, dans un con-
texte épistémologique, & la fois de la perception des formes
visuelles et de 1l'attribution du sens.

L'hypothése de 1'assimilation, rappelle PiagetluZ,
n'a rien de contradictoire avec les schémes actuels de 1'ap-
prentissage associatif; elle se borne 2 dégager les facteurs
d'unité de la conduite

(ves) 1'objectivité se construit grice & la coordina-
tion des‘actions ou opé;ations au lieu de résultﬁr sans
plus du jeu des perceptions et des associationsl¥3,

Ce point de vue épistémologique apporte & l'explica-
tion du phénoméne de lecture un élément d'unité; il aide &
résoudre le dilemme apparent entre 1'insuffisance behavio-~
riste et 1l'apriorisme reconnu des positions conceptualistes,
En ce sens, le point de vue de Piaget vient combler les ca-
rences apparentes chez Dechant pour l'explication du double

phénoméne de 1'identification des formes visuelles et de

1'attribution du sens.

142 Jean Piaget, La lecture de 1'expérience, op.
Citn' pl 57'

143 Ivid., p. 58.
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b) L'éclectisme méthodologique,

L'éclectisme dans 1'enseignement de 1a lecture144

consiste en un recours judicieux aux meilleurs éléments des
diverses approches méthodologiques dans une situation donnée.
Emerald V. Dechant145 se présente comme un tenant

de 1'éclectisme méthodologique et il justifie ainsi sa

position.
Une approche synthétique, rappelle-t—illué, insiste
dés le début sur les parties constituantes du mot.
L'approche synthétique, selon Dechant1h7, a ceci de

particulier gu'elle tient compte du caractére probabiliste
de la langue; la lettre g par exemple est toujours suivie
d'un u, la lettre m précéde souvent le b ou le p; "The
pupil, 1t seems gains much from learning a system based on
the probabilities that characterize the spoken-written or

sound-print relationshipsluB."

144 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 234.

145 Ibid., p. 234,

146 Ibid., p. 234.
147 Ibid., p. 218.
148 Ibid., p. 218.
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S'appuyant spécialement sur les donnédes de Hull et
de Bruner, Dechant149 suggére que l'enfant doit développer
un systéme qui lui permette d'apprendre de fagon économique
des milliers de mots. "This seems possible in our present
teaching of reading only through analysis of words, through
learning a system of phonic and structural analysisl5o."

Toutefois, dira-t-i1l>l

, 1'approche synthétique de-
meure insuffisante parce qu'elle ne tient pas compte du fait
que certains enfants, dans leurs perceptions, réagissent plus
favorablement au mot complet qu'ad la syllabe ou & la lettre.
L'approche analytique, par contre, débute par une
phrase puis un mot dans un contexte, et insiste particuliére-
ment sur la compréhension., Elle tient compte de la valeur
motivante du mot comme unité sémantique. Encore 13, il ar-
rive toutefois que certains enfants d'un méme groupe réagi-
raient plus favorablement, selon leur mode particulier de
perception, soit & la lettre ou i la syllabe. Par ailleurs,
cette approche analytique s'avdre insuffisante, rappelle

152

Dechant , puisque 1l'enfant en général ne peut apprendre

globalement les milliers de mots d'une langue.

149 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op., cit., p. 217.

150 Ibid., p. 218.

151 Ibid., p. 209-241.
152 Ibid., p. 218.
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Les différentes méthodes de lecture, méme celles qui
ont fait leur apparition au cours des derniéres décennies153
peuvent se rattacher d'une fagon ou d'une autre, soit & 1'ap-
proche synthétique, & 1l'approche analytique ou & une combi-
naison de l'une ou de l1l'autre.

La plupart d'entre elles ont pu réussir 2 enseigner
la lecture avec un certain degré de succés.

Toutefols 1'éclectisme méthodologique, selon
DechantlSu, repose sur le fait que les enfants diffédrent les
uns des autres:

But, the simple fact is that children are diffe-

rent from one another intellectually, physically,
emotionally, socially, and perceptually, and they
seem to be differentiated on the basis of the method
that is beneficial to theml55,

L'éclectisme méthodologique de Dechant pour 1'appren-
tissage de la lecture retrouve de toute évidence, dans la
psychologie différentielle, un appui solide.

Serrant de plus prés le probléme, on peut dire gu'une
prise de conscience de 1'évolution de 1'intelligence et des
progrés du schématisme chez 1'enfant permet une vision encore

plus fonctionnelle de 1l'approche éclectigue., Dans ce con-

texte, au recours nécessaire A une variété de techniques 3

153 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, opl Cito ] po 22‘,‘""229.

154 Ibid., p. 226.
155 Ibid., p. 236.
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cause de la diversité des caractéristiques individuelles,
s'ajoute un recours & une formule de continuité chez le méme
enfant & cause des caractéristiques de son développement
individuel. Un profil du développement de chaque enfant dans
le domaine de la lecture trouvera ici sa validité dans la
mesure ol celui qui 1'esquisse sera conscient de 1'évolution
progressive du schématisme chez 1'individu.

Sous cet aspect particulier, les donnédes récentes
d'épistémologie génétique rappelées par Piaget156 & la suite
d' innombrables recherches apportent & 1'enseignement de la
lecture un nouvel éclairage.

Comme le dit Nadine Galifret—Granjon157, les notions
déja fort anciennes sur le syncrétisme de Claparéde en 1908
ayant servi d'argument majeur & la méthode Decroly en 1927
ont lieu d'étre repensées & la lumidre de la psychologie
contemporaine de la perception.

S'appuyant sur la psychologie différentielle,
Dechan”cl58 rappelle que pour les enfants l'entité ou le tout
qui est pergu peut étre, chez 1l'un, le mot complet, et chez

1'autre, la lettre,

156 Jean Piaget, Les mécanismes perceptifs, op. cit.,

457 p.

157 Nadine Galifret-Granjon, L'apprentissage de la
langue écrite et ses troubles, op. cit., p. 469,

158 Emerald V., Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 215.
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L'avoproche oiagétienne159 est la suivante:
Les formes syncrétiques (ou clobales) et les netits
détails (syllabes ou lettres) sont en général correlatifs.

Une forme d'ensemble va toujours de malr avec la
verception de certains éléments partiels. Si la
forme d'ensemble est bien structurée, la synthése
qu'elle constitue s'avvouie alors sur une analyse
vossible du détail. Si la forme d'ensemble est var
contre mal structurée, donc, =lobale, le tout n'est
alors correlatif que de certains détails isolés et
juxtanosssl

61 derit:

Devant ce phénomeéne, Piaget1
“ais on veut et doit, semble-t-il, retourner exac-
tement le nrobléme: au lieu de partir de formes
obgec*wves données (...) il faut se demander nour-
guoi le sujet structure les contenus d'une maniére
ou d'une autre & un nive=u considéré. ¥n ce cas le
SJnchtlsme, con~u comme un défaut de synthése et
d'analyse combinées, et le »rimat de la proximits,
congu comme le seul facteur embechaht cette coordl-
nation, relévent A'une seule et méme cause qui est
1'insuffisance d'activité exploratricel62,

Pour expliquer le vrocessus de la réduction des
. . 163 .
erreurs dans la nerception des formes, Plaget invoque le
phénoméne d'équilibration résultant de cornensations nro-
sressives sous le double jeu de 1l'assimilation et de

1'accormodation.

159 Jean Piacet, Les ricanisres perceptifs, on. cit.,
p' 181"‘185-

160 Ibid., ». 181,
161 Ibid., ». 183,
162 Ibid,, ». 183,

163 Ibid., 188,

F,j
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1_ 6“’ 2 ” ,
révélent en général

Les recherches piagétienres
une courbe d'évolution ol, vers 5-6 ans, la percevntion serait
proprement égocentrique tandis que l'objectivité se construit
avec le procrés de la structuration. Dans la mesure ol la
vercention saisit 1'objet avec une adégquation relative,
"c'est qu'elle s'intdgre dans le courant général des cons-
tructions cognitive5165".

Dans une optique génétique, 1'éclectisme méthodolo-
gique trouve sa fine touche dans 1l'adaptation des techniques

aux étanes progressives du schématisme perceptuel chez un

méme individu.,
c) L'égocentrisme.

A 1'étude de la verception des formes visuelles,
s'ajoute, chez Piaget, une étude du contenu de la pensée
enfantine & 1'3ge de 1'initiation & la lecture, de 4 & 7-8
ans, solit la période intuitive dominée par un égocentrisme
dont l'enfant se dégage graduellement avec Jla multiplication
des schémes sous 1'influence de l'assimilation et de 1'accom-

modation,

164 Jean Piaget, Les mécanismes perceptifs, op. cit.,
ps 181"261»

165 Ibid., p. 453.
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166

Dechant maintient que l'enseignement de la lecture

doit &tre individualisé, c'est-a-dire, adapté au niveau de
maturation de 1l'enfant. Pour atteijndre ce but, 1'enseignant
doit pouvoir prendre conscience, tout d'abord, des canacités
de 1l'enfant.

La période intuitive (4 & 7-8 ans) décrite par Piaget
et 2 laquelle Dechant 07 fait allusion est bien celle qui
correspond généralement dans les milieux nord-américains avec
1'initiation & la lecture.

Piaget168 a démontré que la dominante de la pensée
enfantine & cette période était 1'égocentrisme, "phénoméne

169 ”

épistémique , cet ensemble d'attitudes précritiques et

pré-objectives révélant "une absorption du moi dans les

1170"

choses et dans le groupe socla . Cet égocentrisme qui

perce dans les récits enfantins expligue son incapacité

d'ordomner les faits et sa tendance a "la juxtaposition171",

166 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
cit., p. 162,

Reading, op.

167 Henry P. Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 135,

148 Jean Piaget, Le jugement et le raisonnement chez
1'enfant, op. cit., p. 163.

169 —=—mmmmm , Le langage et la vensée chez 1'enfant,
Delachaux et Niestlé, Paris, 1966, p. 67,

170 Ibid., p. 70.

171 Jean Piaget, Le jugement et le raisonnement chez
1'enfant, op. cit., p. 179-180,
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X .. . . 2 .
dve & un excés de "liaisons subgectLves17 ". La pensce de

173

1'enfant, explique encore Piaget , est imprégnée 4'un

ludisme qui btend & 1'imitation du réel. Par contre, 1'enlant
A . . - - - .

prete aux choses qul 1l'entourent, intentionalitd, force, vie

et lois obligatoires. C'est ce que Piaget apnelle "phénomé-
- : L : 17

n sme et intentionalisme .

Pijjot175 rappelle, var ailleurs, gque 1l'enfant de cet
dge se croit toujours comoris et a 1'impression qu'on 1it
dans sa pensée. Son dgocentrisme et son subjectivisme lui
font croire qu'il est le centre du monde.

A 1'égocentrisme intellectuel, social et linguistique

L. , . . 176 .
s'ajoute chez l'enfant vn égocentrisme temporel qul res-
treint sa notion 2 l'expérience personnelle limitée et un

177

égocentrisme spatia gqui lul fait percevoir les choses
de son point de vue & lui et non telles qu'elles sont

réellement,

172 Jean Piaget, Le Jjugement et le raisonnement chez
1'enfant, op. cit., p. 180,

173 == , Le langace et Ja pensée chez 1'enfant,
op. cit., D, 70-72.

174 Ibid., p. 70.
175 Ibid., p. 113.
176 Ibid., p. 118-119.

177 Jean Piaget, Le jugement et le ralisonnement chez
1'enfant, op. cit., p, 82-94,
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Cette confusion de 1l'objectif et du subjectif en
viendra & se corriger sous 1'influence d'un schématisme per-
mettant la dissociation progressive du sujet de l'objet et
la constitution d'une pensdée synthétique, c'est-a-dire
marquée var la cohérence entre le tout et ses parties consti-
tuantes,

Selon Dechant178

, l'enseignant doit &tre conscient
des capacités de chague enfant pour y adapter son mode
d'enseignement et pourvoir 1l'expérience ndécessaire.

Smith et Dechantl’? font allusion aux différents
stages piagétiens d'une pensée subjective teinte d'animisme,
2 une pensée marquée de réalisme et d'artificialisme mais ils
n'explorent pas plus avant les données génétiques & 1'Age de
1'égocentrisme. Pourtant, tant dans le domaine du contenu
que dans celul de l'ambiance éducative, les notions piagé-
tiennes sur le caractére égocentrique de la pensée enfantine
trouvent une application particuliére.

Le degré de conceptualisation véhiculé par les textes

ou apporté par l'enseignant doit en effet correspondre au ni-

veau de compréhension de 1l'enfant., De plus, toute 1'ambiance

178 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 162-165.

179 Henry P, Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 35.
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doit permettre & 1'enfant de se digager craduellement de son
subjectivisme pour trouver sa place relative dans le milieu
social.

180 “tablies selon une

Les conclusions piagétiennes
méthode clinique et aprés une analyse minutieuse de plusieurs
milliers de propos enfantins permettent de mieur saisir le
caractére particulier de la pensée enfantine & 1'4ge de la
lecture,

Une prise de conscience de cet égocentrisme caracté-
ristique de 1l'enfant & 1'Age de la lecture ne peut qu'in-
fluencer favorablement une action pédagogique qui se veut
individualisée.

En ce sens, les conclusions piagétiennes conduisent a

un concept plus englobant de l'acte de lire.
d) L'anticipation en lecture.

Emerald V. Dechant'®l s'est attaché & justifier
1'éclectisme méthodologique pour 1'initiation & la lecture,
3 1'aide surtout de la psychologie différentielle et de la

psychologie de 1'éducation.

180 Jean Piaget, Le Jjugement et le raigonnement chegzg
1'enfant, op. cit.,, p. 17.

131 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 209-238,
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Comme les enfants différent dans leur mode de percep-
tion, il importe, selon Dechant182, que les approches métho-
dologiques ne soient pas exclusives., Il faut recourir, tour
a tour, aux méthodes analytiques qui mettent en valeur la
compréhension et la perception globale et aux méthodes syn-
thétiques qui étudient les parties constituantes du mot pour
en faire la synthése,

En outre, Dechant, pour démontrer 1'impact de
l'approche synthétique s'est référé i des théories assez
récentes sur la perception. L'approche synthétique, selon

183

Dechant , trouve sa justification scientifique des données
de la théorie des jeux: les perceptions antérieures influen-
cent les perceptions ultérieures, selon un mode probabiliste,
de sorte que la connaissance de certains éléments d'un
ensemble permet d'anticiper les éléments nouvveaux d'un méme
-

systeme.,

Ce rappel par Dechant des recherches récentes sur la

. - \ - . . ,
perception conferent a son oeuvre une originalits et une

- .

valeur particuliere.

I1 importe de se demander, dans le contexte de 1la pré-

sente étude, si les conclusions niagétiennes peuvent renfor-

cer ici la position de Dechant. Ta réponse est positive.

182 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
eading, op. cit., p. 209-238, ‘

Reading

183 Ibid., p. 216-220.
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La conception piagétienne, en effet, qui en est une
d'assimilation psychique, implique & tous les niveavx du
processus de connaissance, ce phdénoméne d'anticipation qui
Tait que les donn<es antdérieurement percues ont un impact
favorable sur les connaissances ultérieures,

Le concept d'assimilation évoque, chez Piagetlpm, les
transformations que fait 1'€tre vivant des éléments nutritifs
de son milieu en sa substance propre, "1l'incorporation d'une
réalité extérieure quelconque 2 1l'une ou l'autre partie du
cycle d'organisation185".

Sur le plan rationnel, l'assimilation, selon

Piaget186

, se traduit par le jugement gqui incorpore une don-
née nouvelle dans un systéme déjd élaboré d'implications.

L'existence d'un phénoméne d'anticipation est assez
facile & démontrer au niveau conceptuel du fait que des
données antérieures permettent d'inférer une donnée nouvelle
comme dans la déduction mathématique.

Pour démontrer que 1l'anticipation imprégne tout le
processus de connaissance chez l'individu, Pilaget en a re-

’ . - - . % .
trace l'existence Jusgu'au nlveau des premieres perceptions

de 1l'enfant.

184 Jean Piaget, La naissance de 1'intelligence chez
1'enfant, op. cit., »n. 357.

185 Ibid., p. 357.
186 Ibid., p. 359.
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Désg gqu'un organe, 34 la recherche d'un aliment fonc-
tionnel entre en relation avec le milleu, cette activité
acquiert comme un schématisme dans le sens qu'elle influen-
cera au mieux les relations subséquentes du sujet avec le
milieu ambiant.

Sans exclure la grande variété de perceptions selon
les divers champs sensoriels considérés, Piaget a pris comme
prototyoe de son étude la perception visuelle.

Piagetl87

conclut que si le sujet percgoit la figure
comme invariante ou permanente, c'est qu'en passant d'une
centration & l'autre, il relie déja les données successive-
s . . N .~ .
ment pmergues en les integrant a un systeme unique, en les
assimilant 2 un schéme.
L'activité exploratrice sur une méme figure, aboutit,

88, 4 une perception de plus en plus objective

selon Piaget1
et dépouillée graduellement des erreurs du début. Ceci est
dfi & la présence du schématisme permettant 1'adjonction des

nropriétés introduites par le sujet et engendrant 1'inférence

ov l'anticipation.

187 Jean Piaget, La lecture de 1'expérience, on. cit.,

p' 7“’—75'
188 Ibid., p. 72.
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100

La »percention, maintient Plaget , englobe 1n en-

semble de relations qui toutes an~mentent avec les activités

A}

vercevtives du sujet; certaines relations donnent lieu 2 une
composition probabiliste, selon une imputation de gains et
de pertes, tandis que la multiplication de relations plus
objectives peuvent constituer une géométrie et engendrer une
assimilation de type logico-mathématique.

Depuis les niveaux élémentaires de la perception,
le sujet choisit ses points de centration de maniére &
gagner le plus d'information possible grice & des structu-
rations qui aboutiront, d'étapes en étapes, jusqu'aux struc-
tures logiqueslgo.
Ce phénoméne d'anticipation se retrouve, selon

t191, 2 tous les niveaux de la perception et pour tous

Piage

les domaines de connaissance considérés; les données ants-
. , . g . -

rievres déterminent le caractere anticivateur du processus

de connaissance & tous les niveaux.

189 Jean Piaget, La lecture de 1'expdrience, op. cit.,

190 Ibid.; p. 100,

AT

191 Ibid., p. 69-83.
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192 ' . e .
, L'aspect inférentiel de

Comme le dit Piaget
l'assimilation s'avére étroitement solidaire de son aspect
de schématisation. Le schématisme sert

(vv.) & retrouver sans cesse ce qui vient d'&tre
per;u et & coordonner davantage ce qui est retrouvé:
il consiste ainsi en un systéme de rétroactions avec
1'anticipation progressive qui résulte ordinairement
des rétroactions ?épétéesl9%.

La théorie piagétienne d'assimilation, revalorisant
l'activité personnelle du sujet permettrait de conclure gue
dans le domaine de 1'identification des signes graphiques
tout comme dans celul de la compréhension du sens d'un texte,
le lecteur lit d'aprés ce qu'il apporte & la lecture, le lec-
teur 1lit d'aprés sa capacité d'anticipation.

Cet apport piagétien vient non seulement appuyer les
données d'Emerald Dechant sur les mérites d'une approche syn-
thitique mais elles justifient également 1'usage de la mé-
thode analytique tout comme le recours & tous les procédés qui
tiennent compte de 1l'expérience antérieure du sujet. En ce
sens, l'apport piagétien renforce considérablement la posi-
tion de Dechant sur l'éclectisme méthodologigque nour 1'appren-

tissage de la lecture tant sous l'aspect de 1l'identification

des gignes grapriques que sous celul de 1l'attribution du sens.

192 Jean Piaget, La lecture de 1'expérience, op. cit.,

p. 81.
193 Tbid., p. 82.
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5. Le domaine de 1'apprentissace.,

Emerald V. Dechant19“ maintient que la lecture est un
aporentissage.

Pour expliquer la nature de 1l'apprentissage de la
lecture, Dechant puise non seulement dans les donn‘es théori-
ques de 1'aporentissage mais aussi dans les recherches expé-
rimentales courantes et dans la psychologie de 1'éducation.

D&s que Dechant met en évidence le rdle de 1l'expé-
rience antérieure du sujet pour la perception du sens en
lecture, 1l ne peut s'empécher de révéler une parenté de vus
fravnante avec les conclusions scientifiques de Jean Piaget.

On neut méme se demander si les conclusions de Jean
Piaget ajoutent 3 la conception d'Emerald Dechant sur 1'ap-
prentissage de la lecture,

Partant d'une hypoth&se vositive, dans le cadre de la
orésente recherche, on proposera que les conclusions piag”-
tiernes ajoutent & la conception de Dechant,

195, un phéno-

La lecture est surtout, selon Dechant
méne de perception du sens. Pour en expliquer Je processus,

Dechant196, évogquant les théories cognitivistes, rappelle

194 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 1-2.

195 Ibid., p. 26.

196 Ibid., p. 558,
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que l'organisme réagit a J1'olhjet de la Tacon suivante:
1'organisation détermine une certmnine réponse en modifiant
les dornées ant rieurement nercues. L'annrentissage, expli-
. 1197 . .

que-t-11 , est un nrocessus actif résultant en une nouvelle
organisation. C'est 1'émergence de nouvelles entités 3 cause
d'une novvelle orgcanisation de l'exp®rience vassée ou & cause
d'une addition d'exvériences nouvelles. On reconnalt ici un

198

recours de Dechant aux théories de "champ" qui seules

vermettent d'expliquer, selon luilgg, 1'attribution du sens
d'aprés l'expérience antérieure du sujet.

"Thus the 'meaning' of one's verception is alrost
entirely at the mercy of one's past experience and/or his
organizational characteristicszoo."

Quelle est donc ici la position de Piaget?

Pour Pilaget, 1l'apprentissage est "un processus adap-
tatif se déroulant dans le temps en fonction de stimuli

201,

’ - \ . -
antérieurs et actuels . La tendance a assimiler est, au

départ, lide & des activités reflexes; mais l'extension de

197 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. cit., p. 559.

198 Ibid., p. 560.
199 Ibid., p. 553.
200 Ibid., p. 555.

201 Pierre Gréco et Jean Plaget, Apprentissage et
connaissance, op. cit., p. 27.
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cette arplication et sa non-possibilité au deld de certaines

.. . 202
limites correspondent, selon Piaget

, au début de 1'appren-
tissage. L'individu en effet en vient & rdagir 5 1'objet et
a ooir sur lui en fonction de ses schémes antérieurs de con-
nalssance. Car le sujet, selon Pjagetzoj, acqulert progres-
sivement le »ouvoir d'effectuer des combinaisons nonvelles
tandis que celles-ci étaient initlalement imposées du dehors.
I1 convient d'établir, précise PiagetZOh, A proros des termes
"stiwwli" et "réponses" gquel est la part du sujet et celle Ae
l'objet dans le faconnement des conduites. Pour Piaget205,
l'apnrentissace implique une activité structurante du sujet
d8s les actions du stimulus; la réaction entre le stimulus et
la réponse consiste en une assimilation du premier au schéme
de la seconde.

Au découpage du processus d'apprentissage en éléments
appartenant & 1l'objet et en activités du sujet se substitue
chez Piaget, "un systéme d'interactions sans frontidre stable

entre ces deux pole8206".

202 Pierre Créco et Jean Pisget, Apprentissage et
connaissance, op. cit., p. 44,

203 Ibid., p. 46.
204 Ibid., p. 27-28.
205 Ibid., p. 27.

206 Ibid., p. 27.
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07

. 2 . .
Plaget explique que l'apprentissage est un pro-
cessus d'équilibration entre les variations imposées du
dehors et 1'impact des structures ou schémes du sujet; cet
équilibre qui est instable au niveau des premiers schémes
d'apprentissage crolt en stabilité avec la multiplication et
la coordination des nombreux schémes.,

Pour Piaget, comme 1'écrit Félix Bémelmans,
(+v0) c'est 1l'activité opératoire du sujet en rela-
a4 . - - \
tion avec 1l'obhjet qui va construire peu a peu des
Ie . _—
reactlions valables et des structures de scheémes
d'assimilation qui deviendront des instruments d'un
nouvel aporentissage208,
Cette conception opératoire, proprement piagétienne
s'accorde fondamentalement ici avec les théories cogniti-

209

vistes sur lesquelles s'appuie Dechant pour expliquer la

perception du sens en lecture.

Learning is the organizational response to a
stimulus (...) a growth process involving the whole
organism. Learning proceeds by reorganization
rather than by accretion?10,

207 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissace et
connaissance, op. cit., p. 50-67.

208 Félix Bémelmans, Les troubles de 1'apprentissage
en milieu scolaire normal, (Essai de conception opératoire),
Tes presses de 1'Université Laval, 1969, p. 33.

209 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of

Reading, op. cit., p. 568.

210 Ibid., p. 558.
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Ce qul 1lui permet d'ajouter: "Learning to read requires the
development of a coding system which organizes bits of know-
ledge into a meaningful whole, often resvlting in a rule or
generalizationzll."

I1 semblerait & premiére vue que les conclusions de
Piaget dans le domaine de la perception du sens en lecture
n'ajoutent pas aux données relevées par Dechant.

Cependant, il existe dang les donndes sur la nercep-

212

tion relevées par Dechant une certalne carence guend il

traite des mobilles -u comportement.

Dechant213 signale par evemple que les réartions au
stimulus qu'est la page écrite dépendent des capacités du
lecteur:

(...) are dependent on the reader's phenomenal
fizld at the time of action, They are function

of the person's innate endownment, of the qua-
lity, number, organization, and reconstruction

of prior experiences, of his affective state,

and of hig culture. They are genuinely organismic
reactions21¥,

211 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
cit., p. 558.

Reading, op.
212 Ibldo, pt 516"‘558-
213 Ibid., p. 554-571.

214 Ivid., p. 555.
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Plus loin, il écrit: "In most insishtful sitnations, the
learner has a relotively hich decive of "whalt leads to what'’
or of what leads to the correet solution215". Cebte allusior
u rdle du but dans le faconnement des conduites ne surTit
nas 3 exnliquer le phénoréne rotivatiornel., Voici maintenant
la position de Pincet,

Piaget concoit 1'avoprentissage comme un processus de

structuration procressive, due A4 la coordination des schémes

Q

ntérieurs; 11 apporte cemendant & 1'explication du phénoméne
motivationnel des données particuliéres gui s'intégrent & une

conception opératoire de 1'apprentissage.

. 216 . .
Pour Plaget 1 , les Facteurs de motivation sont

inclus dés le dépsrt dans une conception globale de 1l'assi-
milation.

(.¢,) 11 n'erxiste pas en effet de besoin sans une
organisation préalable dont la structure détermine
1'aspect cognitif, tandls que la dynamique constitue
1'asvect affectifll?,

. . . 218
L'apprentissage consiste, pour Piaget™ 7, en un »oro-

cessus adasptatif en fonction des schémes du sujet.

215 Emersld V. Dechant, Improving the Teachine of
cit., p. 561.

Reading, op.

216 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apnrentissase et
connaissance, o0p. Cit., p. 46,

217 Ibid., p. 30.

218 Ibid., 0. 27.
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Or un schéme d'assimilation comporte, selon Piagetzjz
une structure (aspect cognitif) et une dynamique (aspect af-
fectif) mais sous des formes solidaires et indissociables.

Le besoin représente l'aspect affectif d'un schéme en tant
que réclamant son alimentation normale tandis que 1l'aspect
cognitif permet de percevoir 1'objet susceptible de le satis-
faire, Ces deux aspects influencent de diverses facgons le
comportement humain depuis le renforcement externe qui peut
expliquer l'accélération des conduites jusgu'au renforcement
interne fondé sur le besoin de trouver une raison nécessaire
ou sur la satisfaction de l'anticiper. Ce méme concept de la

220 d'expliquer le rdle des stra-

motivation a permis a Piaget
tégies dans la sélection que fait le sujet parmi les diffé-
rents schémes susceptibles d'étre activés dans une situation
donnée,

Ces conclusions piagétiennes sur la nature du phéno-
méne motivationnel dans une conception opératoire de 1'ap-
prentissage ajoutent sensiblement aux données relevées par
Dechant pour expliquer 1'attribution du sens en lecture.

I1 importe de revenir maintenant dans une seconde

étape & l'exploitation que fait Dechant des données behavio-

ristes.

219 Pierre Gréco et Jean Piaget, Apprentissage et
connaigsance, op. cit., p. 46-47.

220 Ibid., p. 47.
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221 . .
Pour Dechant y, l'apprentissage de 19 Jechture rons-

titue une riéponse et une rdéponse apprise sousg 1'influence de
la motivation et du renforcement.

Comme 1'initiation & la lecture requiert la recon-
naissance de mots nouveaux, elle implique une assoclation
entre le mot du langage et le symbole graphique. Elle impli-
querait mére la substitution, sous forne de conditionnement,
d'un stimulus graphique 3 un stimulus verbal déja connu,

, < o 222
c'est-a-dire, le mot du langage . Dans ce contexte, tel
que rappelé au cours du premier chanitre, les lois classi-
223 4 2 v ]
ques de la préparation, de l'effet ou de 1'appartenance,
tout corre celle de la contigulté, trouvent une application
varticulidre.

- - 220 . .

En effet, rapnelle Dechant , l'apprentissage des
mots comporte une certaine pratique et un exercice qui doit
8tre adapté au degré de préparation de 1'individu puis ren-

forcé au besoin., L'individu en outre peult se comporter

dans la recherche d'une réponsge de Ffagon active comme nar

221 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of

Reading, op. cit., p. 1-2.

222 Henry P. Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, op. cit., p. 58.

223 Bmerald V. Dechant, Improvingz the Teaching of
Reading, op. cit., p. 529-542.

22k Ibid., p. 572-575.
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. 225 . .
"essal et erreur “-"., Dans la forwation des habitndes, la

sélection parmi les rdponses possibles peut dépend-r de la

place relative de ces »‘vonses dang 1n ensemble rFiédrarchique.

"Education thus might be a changing of relative positions in
I = 226 " . ’ “ .

a hierarchy . Considérant que la lecture est a la fols un

R ] . 227

processus associatif et un »rocessus perceptuel, Dechant

. s 8 . . .

invoque les lunieres des behavioristes pour les anoliquer a

la situation de la lecture. A cause du caractére nerceptuel

du processus de lecture, il compléte au passage les données

behavioristes.

[a]
(

. . . . . . 20 .
L'exercice est nécessailre, majntlent—ll2 , mais
1'enfant doit étre prét psychologiquement et physiologique-
nent pour répondre au stimulus.

The reader's performance will irprove only if he
is interested in his work, if he is interested in
improving himself, if the material to be learned
has speclal significance for himself, and if he
is attentise to the situation??9.

Comment naltra cet intérdt et d'ol proviendrs cette
intelligence de la situation? Pour répondre 2 cette ques-

tion, Dechant doit invoquer les théories cognitivistes.

225 Emerald V. Dechant, Improvinge the Teaching of
cit., ». 573.

Readingz, op.
226 Ibid., p. 575.
227 Ibid., p. 572-575.
228 Ibid., ». 572,

229 Ibid., p. 572.
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Les données behavioristes butent assez facilement quand il
s'agit d'expliquer le phénoméne de la pensde ou de la com-
préhension.

Le conditionnement par exemple, rappelle Dechant, ne
peut rendre compte de la perception des relations au niveau
supérieur. "Conditioning furthermore, is based upon neuro-
logical and physiological conditioning. This may be cut
short in human learninggBo."

En somme Dechant puise abondamment aux théories beha-
vioristes, puis, les trouvant insuffisantes, 11 s'empresse de
les comnléter par les é€léments puisés chez les théoriciens
cognitivistes.

On serait porté & croire que les données évogquées
par Dechant sont assez complétes puisque tout le processus
de lecture a été analysé 3 la lumiédre des diverses théories
de 1'aporentissage comme sur un plan horizontal. Quand une
situation ne peut s'expliquer 3 l1l'école behavioriste, elle
retrouve son explication chez les théoriciens cognitivistes.

Ce recours successif =2t continuel & 1l'une ou 2
l'autre école de mnensée pour expligver le orocessus de lec-
ture démontre le caractdre universel de la conception de
Dechant mais il laisse sur son appétit le chercheur en

quéte d'un principe d'unité intdgrant tout le processus

230 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of

Reading, op. cit., p. 208,
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d'apprentissage chez un méue individn depiis Jes premiéi g
acquisitions actives jusqu'an stage do la raison logique.

"artin Scheerer rapnelait déja en 1953 1l'insuffisarce
des thiories de 1'apprentissage en prisence, "Je have loot
sight in cognitive theory of the vertical anproacthl."

Cette approche verticale c'est 1l'approche génétique
qui concentre ses recherches sur l'explication du comporte-
mentc du svjet depuis leg premiers indices de son activité
intellectuelle.

Comme le dit Piaget, rénéte Nadine Califret-

2720 .
<77 dans tout le comportement du sujet "on a la per-

2330

Tranjon
centlon de son intelligence

Stauffer, se v“fdrant 4 la conception piagétienne
‘erity  "Furthermore, this adaptative hehavior is not chaotic
fferentiated but reflects an underlying system or
234 v

and undi
organization

Ine conception opératoire, impligque la présence d'un
cchématisme, c'est-a-dire d'une activité structurante dans

toug les 2Zchanges de 1'indivicdu avec le monde extdrieur,

231 Tartin “cheerer, Personality Functlonine and
Cosnitive Psychology, op. cit., p. 5-0.

232 T'adine falifret-Cranjon, L'apnrentissace de la

lansne “4erite et seg troubles, op. cit., n. 470,

233 Ibid., n. W70,
, Directine Reading Maturity
r 2 Now Publishers, Mew Yorl,

10,

234 Russell G. Stauff
as a Cognitive Process, Harpe
Evanston & London, 1969, p. 3

er
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2
A

. - . 2 . .
Selon une conception ondratoire , 11 existe 2 tous

\n

Y

les niveaux chez 1'individu certaines structurations saboutisg-
sant d'ftanes en étancs aux strictires logiques mais sans
discont nnitéd radicale entre ces dernitres et les fories
{14nentaires qui les nrionrent.,

’,

Tout d'abord dans une conception mis-“tienne, il
n'eviste pas d'association pure ni de conditionnement sans
la orésence d'un schéi atisme justifiant les progrés de
1l'amHrentigsage,

Les expiriences antérieures avec l'objet ont occa-
siornmé la formation de schémes de sorte que le sujet peut
discerner, inférer ou anticiper gquand il se trouve en pré-
sence d'un indice. Il n'existe pas d'associations pures mais

. .. . 236 ., X
des azsimilatlions pulsgue l'assimilation 3 représente une
N p

8y

association accompagnée d'inf rence.

Si les assocliations constituent des réponses & des
gtivuli donnés, le stimulus ne renvoie pas directe-
ment ? ces v ponses mais d'asbord & 1'évaluation et
& l'interpr<tation de la stiwulation- 12 v ponse
n'est alors que mZdiate et comporte un choix qui
constitve l'expression de l'assimilation?237,

235 Jean Piaget, Lc langage ¢t la wens e chez 1'en-
fant, op. cit.,, p. 93.

0

236 —mm e , La Jectire de 1'esnérience, op. cit,.,

237 Ibid., . 61-62,
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Dans le domaine ‘1u conditionnewvent, zelon Piagetzjn,
les gr1it’s orét’es A 1'objet signalisateni d mendent non
pas 'une r plique des connexions ext rieurer en leur répfti-
tion mais du fait que parmi 1'encemble ind fini des asssocia-
tions certaines se sont Tovw'es "en raison Ju Tonctionnement

. \ .. .. .239
d'un schéme antirieur déjd constitué 3’".

Pjaget?uo se défend bien de contredire les faits mis
en ‘vidence nar les associationistes. L'hypothése de l'assi-
mila®ion les compléte en introduisant "un mod&le de connais-
cance par interaction du sujst et de 1'oljet au moddle de la
connalssance-covnle qu'on a ~‘n*ralement con~-u comme solidaire
d2 1'intervention des associationszhl".

On oneut soutenir dv mére coup gqu'un recovrs
d'Z erald V., Dechant aux conclusions miagétiennes compl te-
~z2'1% les bases nsychologiques de Dechant dansg son recours aux
théories behavioristes,

. - . s . . & .
L2 positlion plagétienne differe en outre Je 1'aprio-

. . L% . . , . .
risme des intellectualistes qui considérent 1'intelligence

239 Ibid., p. 50,
240 Ibid., p. A7.
241 Ibid., p. 67.

242 Jean Piaget, La najissance de 1'irtelli~sence chew
1'enfant, op. cit., ». 322-328,
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comme une facnltd et un micanisme touk mont” en sa strurture
et en son fonctioimement. Pour Pinget "seules les Tonetlong
de 1'intellect (...) sont communes auv— Aifrérents ctades ol

servent de trait d'union entre 1n vie de 1'ovrranicme et celle

5

. . 243
de 1'intellizence“ ~".

3 7 2 Z‘!’ LL
Par ailleurs, les schémes Aifférent des "sestalts® "

du fait qre ces derniers n'annaraissent pas comme le 7zultat
d'ervériences antérieures complexes et cortinues tandis que
les oremiers renrésentent des structures dynamiques se modi-
f'ort sans cesse pour s'accommoder 3 des situations nouvelles.

La th3orie opératoire représente un nrocessus actif
d'a’zntation. L'apprentissage revnrésente, pour Pwaﬁet2)5
une adantation dans le temps, griace a 1'élaboration de nou-
velles structures.

Le principe unitaire et englobant d'une conception
onératoire est celui de la présence <d'une activité assimi-
latrice & tous les stades du développement de 1'individu et
fonctionnant selon les structures ou les schémes constituds

chez le sujet; ces structures renr gsentent l'organisation.

2L3 Jean Piaget®, La nalissance de 1l'intelligence chegz
l'enfant, op. cit., p. 325.

2“’“’ Ibid LI} pu 328""31L5v
réco et Jean Piaget, Aoprentissage et
Te, Ds 27

s

2l Pilerre G
connaissance, 0D. C1
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I1 importe de relever ci-aprés les concepts majeurs

de l'apprentissage opératoire c'est-A-dire, congu comme acti-

<

ité assimilatrice. Un corps vivant présente d'abord une
structure organisde qu'il travaille & conserver en incorpo-
rant les éléments chimiques et énergétiques du milieu en
fonction de sa structure propre. L'€tre vivant assimile 3
lui 1'univers entier maisg 11 s'y accommode puisqu'il n'assi-
mile du nilieu gue ce qui est compatible avec sa nature
Dropre.

IL'intelligence prolonge un tel processus au lieu d'y
contredirezué. L'assimilation psychique s'explique du fait
que 1'intelligence se trouve engagée dés ses débuts dans le
réseau des relations entre 1l'organisme et le milieu.

Dé&s les premiers reflexes et les premidres habitudes
qui y sont greffées, on voit surgir des processus d'incorpo-
ration des choses aux schémes du sujet. L‘'activité assimila-
trice, & tous les niveaux du développement mental, de l'acti-
vité sensori-motrice & la raison logique, comporte une cons-
truction de plus en plus abondante de schémes qui s'enrichis-
sent par leur interaction.

L'apprentissage est donc, pour Plaget, "un nrocessus

adaptatif se déroulant dans le temps, en Tonction des réponses

246 Jean Piaget, La naissance de 1'intelligence chez
1'enfant, op. cit., p. 357-358.
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- . b - . - . -
donnees nar le sujet a un ensemble de stimuli antirieurs et
2

c2ctuelg T,

Cette a’nutation imnligue deuw processus, solt

(@]
6]

l'assimilation ou incorporation du donné de l'expérience et
1'accommodation qui est la modificalion des schémes snté-
~ieniz pouw les =juster an: nouvelles données.

240
H

Four Flaget les stimuli ne zont apnréhendés qu'en

fon-tion de =chémes dont l'actualisntion constitue les rdépon-
ses, selcn un mode d'interaction entre les données de 1l'objet
et 1'activit’ structurante du sujet.

A la concention associationiste de la connaissance-

. s . L 200 . N
conle s'a’oute, chez Piaget™ -, un phinoméne de restructura-
tion qui sera 4'autant plus important que 1'action sera nlus
complexe,
1= ripétition re l'ondration entraine la constitu-

ion d'une totalité organisée car l'organisation structurale
r‘sulte de l'annlication continue des schémes d'assimilation
a4 vrne diversité donnde. "L'activité assimilatrice apparalr

. s 250
comme la regultante et la source de 1'organlsation 5 M

247 Pierrn Grico et Jean FPlaget, Apprentissarce et
connaissance, on, cit., p. 27

N

L8 Ibid., p. 27.
29 Ibid., p. 28.

250 Jean Piaget, La nalscance de 1'intelligence chez
1'enfant, op. cit., n. 360,
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C'est ainsi que stade anrds stade, les progrés 4'un
mécanisme assimilateur chez 1'individu engendrent les di-
verses opérations intellectuelles.

Quant au mode de liaison entre les stimuli et la
réponse, 11 faut se souvenir que dans 1'optique Diagétienne251
11 n'existe pas de besoin sans une organisation préalable,
dont la structure détermine 1'aspect cognitif tandis que la
dynamique constitue l'aspect affectif., Dans ce sens, 1l'ap-
Hort du sujet est double, alfectif en tant que manifestant
des tendances facilitant 1'apprentissage et cognitif en tant
que disposant de certains modes de structurations données; ce
gui fait qu'en pratique la structure et la dynamique d'un
schéme sont indissociables et solidairves.

Sur le plan sensori-moteur, le mécanisme assimilateur
donne naissance aux schémes et & leur organisation252. Sur
le plan rationnel l'assimilation se tradult par le jugement
qui incorpore une donnée nouvelle dans un systéme déja éla-
boré d'implicationszSB.

Sur le plan de la perception de 1l'objet, & 1'asso-

. . . oz .
ciation s'ajoute donc l'inference et avec les progres du

schématisme s'ajoutent les stratégies,

251 Pierre Gréco et Jcan Piaget, Apprentissage et
connaissance, op. cit., p. 30.

252 Jean Piaget, La naissance de 1'intelligence cheuz
1'enfant, op. cit., p. 359,

253 Ibid., p. 359.
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L'objectivité ne saurait constituer ure donnée mre-
« N . ’ ’ . ¥ .
miere mals resulte necessairement d'ure construction progres-
.. 254 . V4o aas . . .
s1ve y d'un processus d'équilibration selon un fdouble méca-
nisme d'assimilation et d'accommodation.
Ce cycle d'évolution sous forme de spirale progresse
sensiblement avec la constitution de schémes portant sur les
transformations réversibles, c'est-a-dire sur les opérations

ol 1'inférence déductive deviendra systématique. TI1 atteint

. 4 . ' , . .
son apogee quand les schemes d'opérations concretes nouvant

D>

tre intégrées dans ceux des opérations propositionnelles on
devient en présence d'une logique compléte dans lés activités
du sujet255.

Tel apparait en bref, l'essence d'une conception opé-
ratoire de 1'apprentissage, qui, retouchant les modéles asso-
ciationnistes et cognitivistes, parvient & concilier & 1la
fois le rdle du schématisme chez 1'individu et le mode
d'interaction du sujet et de 1'objet.

Emerald V. Dechant pour expliquer 1'apprentissage de

la lecture a 40 recourir 2 la fois aux données association-

nistes et cognitivistes, il n'a pu s'emmécher de reconnaltre

25l Jean Piaget, La lecture de 1'expérience, on.
cit., 0. 106,

255 Ibid., p. 100,
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que l'apprentissage était un processus de croissance et d'as-
similation; en ce sens, les conclusions de Piaget sur une
conception opératoire de l'apvrentissage ajoutent aux données
d'Emerald V. Dechant car elles expliquent dans une conception
g3nétique le comment de ce processus de crolssance et d'assi-
milation auquel Dechant fait souvent allusion.

L'apprentissage de la lecture dans une optique piagé-
tienne devient donc un processus d'assimilation mentale.

Dans le domaine de 1l'identification des signes gra-
phigues les perceptions actuelles deviennent solidaires des
schémes antérieurement constitués chez le sujet, de son degré
de schématisme.

Dang le domaine de l'attribution du sens, une concep-
tion opératoire rend compte de la position de Dechant256
gu'on lit d'apnrés ce qu'on apporte & la lecture; car, dans

257

1'optique piagétienne , les schémes déjd constitués chez

le sujet grice & son expérience multiforme reliée au domaine
, . ’ . “

de la langue orale et ecrite déeterminent le succes de l'acte

de lire,

256 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, op. clt., p. 33.

257 Jean Piaget, La lecture de 1'expérience, op.

cit., p. 93-94.
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6. Conclusion.

Les conclusions piagétiennes sur 1'assimilation inhé-
rente 34 toute relation entre le sujet et l'objet tout autant
qu'une conception opératoire du processus d'apprentissage
viennent complémenter les données relevées par Dechant sur
l'apprentissage de la lecture.

L'intelligence, activité assimilatrice, nalt dans le
contexte de la vie biologique et est solidaire des montages
héréditaires de 1'individu.

Une conception opératoire, en retouchant les moddles
behavioristes et cognitivistes permet de concevoir la lecture
comme une activité proprement assimilatrice et totalement dé-
nendante des expériences antérieures et actuelles du sujet.

Dans cette optique, les perceptions tout comme 1'as-
sociation et le conditionnement sont toujours accompagnées
d'inf2rence, ce qui justifie un concept d'anticipation pour
1'apprentissage de la lecture.

lLes progrés de l'apprentissage deviennent maintenant
solidaires du schématisme du sujet, c'est-a-dire, de ses
structurations. Une telle conception opératoire qui rend
compte d'un constructivisme proprement génétique permet a'in-
tégrer les éléments behavioristes et cognitivistes relevés
par Emerald Dechant, et fournit une vision verticale et pro-
gressive du schématisme et de 1'apprentissage, confirmant

a2insi 1'hypothése posée pour la présente recherche.
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La confrontation des écrits de Dechant avec ceux de
Piaget concernant la lecture permet d'arriver 3 une concep-
tion plus englobante de l'acte de lire.

La lecture apparalt maintenant comme un processus
d'assimilation, soit une incorporation du donné objectif aux
sch®mes de connaissance de tout ordre déji constitués chez
le sujet. Ce processus d'assimilation implique un phénomdne
d'accommodation aux données de l'objet. L'apprentissage de
la lecture apparalt comme un processus d'équilibration entre
les pressions du stimulus graphique, soit la lettre, le mot
ou la phrase et les sch®mes déjad constitués chez le sujet
car l'apprentissage se situe au niveau de l'interaction entre
les variations imposées du dehors et les structures de
connaissance déjd existantes chez le sujet. Avec la multi-
plication des sch®mes de connaissance, grfice & la connais-
sance de symboles graphiques plus nombreux et des concepts
qui y correspondent, l'équilibre croit en stabilité, ce qui
permet au lecteur d'attribuer au signifiant le statut de
signifié et ce qui permet de voir se constituer graduelle-
ment le 'savoir lire'. Car le propre de l'intelligence est
de percevoir au mieux grfice & 1l'élaboration de combinaisons
nouvelles,

La page écrite représente le donné objectif. Les

paragraphes qui la composent regroupent des phrases dont
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l'unité sémantique est le mot. Le mot se décompose en syl-
labes, groupe de phon®mes., L'écriture représente un arran-
gement spatial de gauche 3 droite correspondant A 1l'ordre du
discours dans le temps.

Ce donné objectif, stimulus externe, provoque une
réaction du sujet. Pour qu'il y ait lecture, il faut que
cette réaction soit assimilatrice.

La lecture ne consiste pas en une simple accumula-
tion d'enregistrements mais est solidaire d'un ensemble de
relations élaborées par les activités du sujet et consti-
tuant un syst®me d'opérations interdépendantes. La lecture
n'est pas une connaissance-copie mais une restructuration
car l'assimilation est la résultante et la source de l'orga-—
nisation chez le sujet.

Le signe graphique ne sera pergu que dans la mesure
oli les expériences antérieures du sujet avec les formes
auditives ou visuelles permettront l'identification. La
perception du message dépendra du degré de conceptualisation
du sujet. Ce degré de schématisme dépend & son tour de la
qualité et de la variété des expériences antérieures du lec—
teur, de sa familiarité avec la langue orale et de son
intelligence de la langue écrite qui la représente.

Ce sont ces schdmes de référence chez le sujet qui

déterminent en somme l'aptitude % lire.
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Enseigner & lire consiste donc 2 rendre l'enfant ca-
pable d'assimiler tout en s'accommodant aux données de
1'objet.

Le lecteur, devant la page écrite, se comporte, de
fait, comme dans la solution d'un probldme; il faut qu'il
posstde les éléments qui lui permettent de réaliser la solu-
tion.

Les éléments de solution se rapportent & tous les
niveaux de perception chez l'enfant, depuis la perception
des formes les plus simples jusqu'au niveau du concept et
de la raison logique. Ces éléments déterminent le caractdre
anticipateur de l'acte de lire. On lit, en effet, d'aprds
ce qu'on apporte & la lecture.

Ainsi, le degré de lecture dépend bien plus du cycle
d'organisation du sujet que de l'impact du stimulus visuel.

C'est donc dire que les étapes progressives de pré-
lecture tant dans le domaine de la discrimination des formes
que dans celui du développement du langage et des concepts
conditionnent le succds de l'acte de lire,

Une telle conception n'exclut pas 1l'opportunité de
s'inspirer des lois béhavioristes de l'apprentissage tels la
préparation, l'exercice, l'effet, la contigu®té ou l'appar-
tenance mais il importe que toute démarche éducative tienne
compte de la dimension cognitive des sch®mes en présence

tout autant que de leur dimension affective qui est solidaire
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des besoins de 1l'individu. De fait, le sujet percoit plus
aisément l'objet susceptible de le satisfaire et ses straté-
gies d'exploration sont solidaires de ses besoins.

D'une part, la lecture est fonction de l'expérience
antérieure et actuelle totale du sujet; d'autre part, la qua-
1ité et la quantité de cette expérience diffdrent nettement
d'un individu & l'autre.

I1 s'ensuit donc que l'ambiance pédagogique ne sera
féconde que si elle tient compte du niveau de développement
du sujet, de sa capacité de percevoir, de sa préparation 3
saisir le matériel graphique pour lui attribuer un sens.

Plus particuli®rement, une conscience des caractéris-
tiques de la pensée enfantine & 1'8ge de l'initiation 3 la
lecture et aux différentes étapes d'acquisition devrait pré-
céder ou accompagner toute action pédagogique auprds de l'en-
fant; aucune donnée objective ne pourra devenir objet de con-
naissance & moins qu'elle ne puisse s'intégrer dans le cycle
d'organisation du sujet.

Le développement du schématisme se présente par sta-
des séquentiels chez l'individu. La séquence des caractdres
% chaque stade est constante pour tous les sujets m8me si les
stades n'apparaissent pas au m8&me moment chronologique chez
chacun. Les structures une fois constituées peuvent déter—

miner les opérations qu'elles recouvrent.
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L'enfant, & la période intuitive, qui correspond
généralement au stade d'initiation % la lecture démontre une
pensée nettement égocentrique dans le domaine social, lin-
guistique, spatial ou temporel. Sa perception des formes
démontre un défaut de synthd®se, ce qui fait qu'il oscille
constamment de la juxtaposition au syncrétisme. Ce n'est
que graduellement, sous l'impact de l'expérience selon le
degré de maturation, que cette pensée se libérera et
deviendra plus objective.

Phénom®ne d'assimilation et processus créateur de
structures nouvelles, la lecture requiert que toute action
pédagogique tienne compte du potentiel d'assimilation du
sujet et que l'ensemble de la programmation soit articulée
conformément aux capacités de l'enfant.

Si les différences individuelles chez les écoliers
conduisent & l'instauration de programmes de lecture & pro-
gression continue, les différences intra-individuelles com-
mandent une ambiance pédagogique directement orientée du
point de vue du lecteur et revalorisant son activité person-
nelle et sa participation.

Une telle conception de la lecture, née dans un con-
texte épistémologique, réctle donc deux éléments majeurs
pouvant servir de critdre & l'orientation de la démarche
pédagogique pour l'identification des signes graphiques et

pour l'attribution du sens 3 la page écrite.
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Le premier critd®re se rattache au caractdre antici-
pateur de l'acte de lire et le second se rattache au pro-
cessus d'équilibration.

La lecture est d'abord un phénomdne d'anticipation.

L'identification du signe graphique et l‘'attribution
du sens dépendent, en effet, en grande partie, de l'expé-
rience antérieure du sujet, de ce qu'il apporte & la lec-
ture.

Si la présence d'organes adéquats s'av®re un prére-
quis & l'apprentissage, c'est surtout l'expérience anté-
rieure qui détermine le succd®s de l'acte de lire. Il va
sans dire que l'expérience n'existe pas sans un degré de
maturation qui la rend possible. Puisque les perceptions
antérieures permettent de percevoir au mieux, le succd®s dans
l'identification des signes graphiques est en dépendance des
expériences antérieures du sujet dans la perception des
formes visuelles et auditives. Il en serait de m&me pour la
discrimination des phon®mes, la discrimination des différents
bruits et des syllabes.

Un concept d'assimilation implique l'interaction des
sch®mes perceptuels dont dispose le sujet; ce qui signifie
encore que les progrds dans la discrimination des sons et
des formes visuelles peuvent subir l'impact d'une foule
d'aspects parmi lesquels se trouvent l'orientation spatiale

et la coordination musculaire du lecteur.
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Si la lecture du débutant consiste 3 transformer
'1'écrit' en 'dit', il importe que l'approche méthodologique
tienne compte du caractdre de la langue orale, de la fré-
quence des différents phond®mes, du phonétisme et de la cohé-
rence de la langue; la syllabation qui est la combinaison
systématique des phondmes devient dans cet optique un é1lé-
ment d'anticipation pour l'identification du mot.

Les mots appris globalement, les phondmes, les gra-
ph¥mes tout comme la syllabation et l'intelligence des
structures du langage deviennent dans un concept d'anticipa-
tion, autant d'indices permettant d'identifier les signes
graphiques; car la stratégie du lecteur dans 1l'identifica-
tion du mot, dépend de son expérience antérieure, c'est-a-
dire des assimilations antérieures et structurantes du
sujet.

L'identification du signe graphique n'est pourtant
pas le point culminant de la lecture, c'est l'attribution
du sens qui constitue le coeur de l'acte de lire.

Pour autant que la page écrite corresponde au voca-
bulaire du sujet et & son langage, l'identification du signe
graphique permettra la perception du sens mais d&s que le
message de l'auteur dépassera le niveau de conceptualisation
de l'enfant, la lecture deviendra impossible.

Comme le vocabulaire et le langage prennent

naissance dans le contexte de l'expérience du sujet, le
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succds éventuel de la lecture dépendra de la qualité et de

la variété de cette expérience. Il semble donc opportun aux
premidres étapes de l'initiation % la lecture de familiariser
1'enfant avec un texte qui corresponde & son niveau de com-
préhension et d'intér®t et d'exploiter ce texte pour
l'enseignement des diverses techniques d'identification des
mots.

Les progres ultérieurs en lecture seront sérieuse-
ment compromis si l'expérience antérieure du sujet ne permet
pas d'apporter le sens & la page écrite.

Le contexte peut permettre au lecteur de construire
le sens au moment de la lecture, mais la perception m&me du
contexte est en dépendance du degré de schématisme du sujet,
c'est-a~-dire de son expérience antérieure totale, de ses
concepts, de sa familiarité avec la langue orale tout autant
qu'avec la langue écrite. Les assimilations présentes
dépendent en effet des schd®mes d'assimilation dont dispose
le sujet au moment de la lecture. L'enfant qui débute en
lecture n'a pas encore acquis la familiarité avec la langue
dcrite. Il ne connaft pas les fréquences d'apparition des
différents graphdmes ni des mots.

C'est graduellement, gr@ce & une plus grande
mattrise de la langue écrite, c'est-2-dire avec la multi-

plication des sch®mes d'assimilation, qu'il en viendra &
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mieux percevoir, & attribuer au matériel graphique la signi-
fication appropriée.

Le mot 'champignon' par exemple, & moins qu'il ne
soit enseigné globalement, sera d'autant mieux percu par
l'enfant que ce dernier sera apte & en saisir la structure
gréce 3 sa connaissance des phondmes et de leurs combinaisons.
En outre, le sens qu'il apportera au mot, dépendra de la qua-
lité de son concept. Ce concept, & son tour, dépend de la
richesse des expériences qui l'ont engendré. Par ailleurs,
le processus d'assimilation n'est possible qu'avec un phé-
nom¥ne d'accommodation qui lui est concomitant. Ainsi le
sens du mot 'champignon' sera limité par le contexte dans
lequel il se trouve tout autant que par les sch¥®mes anté-
rieurs du sujet.

L'essence méme de l'assimilation mentale c'est de
percevoir en fonction des expériences antérieures, en partant
du connu pour construire le nouveau. La lecture, phénomdne
d'assimilation implique donc anticipation dans la mesure ol
les sch®mes antérieurs, dans toute leur dimension affective
et cognitive, déterminent le degré de succds dans l'identi-
fication des formes visuelles et dans la qualité du sens
apporté & la page écrite.

Dans une optique d'anticipation, les étapes prépara-
toires 2 la lecture dans le domaine de la discrimination des

formes, de l'orientation spatiale, de la formation du langage
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et des concepts s'av®rent indispensables. Les progr®s en
lecture permettront le progrd®s du schématisme chez 1'indi-
vidu en contribuant & l'enrichissement des concepts. Ceux-
ci seront toujours solidaires de l'expérience multidimension-
nelle du sujet.

Puisque la lecture est un phénom&ne d'anticipation,
toute démarche pédagogique pour l'apprentissage de la lec-
ture devra faire appel aux schdmes antérieurs déjd constitués
chez le sujet et qui lui permettront d'apporter la meilleure
réponse possible au stimulus que représente la page écrite.

Une conception opératoire de l'acte de lire permet
de dégager un second crit®re: la lecture est un processus
d'équilibration.

L'apprentissage, en effet, dans une optique piagé-
tienne est un processus adaptatif se déroulant dans le temps
en fonction de stimuli antérieurs et actuels. C'est un pro-
cessus d'équilibration entre une fonction assimilatrice et
une fonction d'accommodation qui lui est concomitante. En
présence de l'objet stimulus, l'individu assimile & sa nature
propre tout en s'accommodant aux pressions de l'objet. Ce
processus d'assimilation est un phénomdne actif et créateur
de structures nouvelles.

D'une telle conception opératoire, l'apprentissage
de la lecture n'est pas un cas d'exception. L'auto-actuali-

sation des sch®mes du sujet ne sera possible que si le
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contexte pédagogique tient compte des capacitéds particulidres
et des besoins fondamentaux de l'individu.

Une telle conception recélerait donc les éléments
d'une école active véritable favorisant cette activité créa-
trice dont l'essence m&me est l'auto-actualisation des schdmes
d'assimilation du sujet selon leur dimension affective et
cognitive.

Une saine pédagogie de la lecture invite donc
l'enseignant & porter son regard de facon particulidre sur
l'enfant et & interpréter l'ambiance scolaire du point de vue
de l1l'enfant.

La dimension affective des schd®mes est solidaire des
besoins fondamentaux de l'individu et l'aliment fonctionnel
qui répond & ces besoins engendre l'intér8t. L'unité qui
préside 3 l'organisation de 1'8tre, incite 3 considérer les
différents besoins de l'enfant dans le contexte de son déve-
loppement total.

I1 semble bien que toute approche pédagogique devrait
tenir compte des besoins fondamentaux de l'individu en lui
fournissant l'ambiance et les expériences personnelles appro-
priées.

Par ailleurs, une optique génétique révdle que
l'apprentissage est solidaire de la dimension cognitive des
sch®mes dont dispose le sujet. L'enfant mise sur le connu

pour créer le nouveau. De cette conception découle la
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nécessité pour l'enseignant d'évaluer d'abord le degré de
préparation de l'enfant pour toute nouvelle découverte ou
toute connaissance & acquérir afin d'échelonner les expé-
riences éducatives en fonction des capacités de chacun.

Cette double évaluation du degré de compréhension de
l'enfant et du degré de difficulté de 1l'expérience éducative
engendre naturellement une programmation & progression con-
tinue et un enseignement individualisé.

La perception n'est pas un pur enregistrement; phé-
nomene d'assimilation, elle englobe un ensemble de relations
entre le sujet et 1l'objet et qui toutes augmentent avec les
activités perceptives du sujet; car l'aspect inférentiel de
l'assimilation s'aveire étroitement solidaire de 1l'évolution
intellectuelle.

Les graphdmes étant des signes représentatifs du
langage, il semblerait que la perception des symboles gra-
phigques soit étroitement liée au degré de discrimination
auditive et visuelle du sujet.

Une expérience pédagogique solidaire du schématisme
du sujet inclurait progressivement & une étape préparatoire
3 la lecture, des exercices de discrimination qui procé-
deraient du connu au moins connu, du familier au moins fami-
lier, du concret & l'abstrait dans une ambiance appropriée.

En ce sens, la discrimination des objets selon leur

forme, leur gofit, leur bruit, leur nature ou leur usage,
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conduirait tout naturellement & la discrimination des signes
du langage. Dans le domaine de la pré-lecture, l'entratne-
ment 3 la discrimination visuelle conduit naturellement 2 la
discrimination des signes graphiques correspondant aux pho-
ndmes., Les progrds dans la discrimination des formes tout
comme dans l'orientation spatiale du lecteur vont de pair
avec les progrds du schématisme.

I1 semble qu'une expérience abondante dans ces
divers domaines de la perception, selon le degré de matura-
tion individuelle, serait de nature 2 accroitré l'aptitude &
reconnaitre les mots lors de l'enseignement formel de la lec-
ture.

Ces deux crit®res, anticipation et équilibration,
apportent, & la didactique de la lecture, un nouvel éclairage.

Les approches pédagogiques en vue de l'identification
des mots ont été, tour & tour, synthétiques ou analytiques.

L'usage de l'une ou l'autre approche au cours des
sidcles a pu conduire & un certain degré de succds. Toute
approche exclusive toutefois ne peut qu'occasionner un cer-
tain nombre de lacunes; car la lecture, comme toute forme
d'apprentissage est en dépendance des schi®mes antérieurs
constitués chez le sujet en m8me temps que du caract®re par-
ticulier de la langue orale et écrite.

I1 semble bien que toute approche méthodologique

pour l'identification des mots doit tenir compte d'un certain
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nombre d'éléments fondamentaux rattachés au schématisme du
sujet et au caract®re de la langue.

Puisque la discrimination visuelle conditionne la
pré-inférence perceptive, l'entrainement précoce % la discri-
mination visuelle permettra l'identification plus rapide des
mots au cours de l'acte de lire. Les exercices de discrimi-
nation visuelle des lettres et de la forme du mot contri-
bueront & une meilleure identification du mot. Dans ce
domaine, la fréquence d'apparition du stimulus allide & la
motivation s'avérera un critd®re de succds.

Les signes graphiques étant la représentation con-
ventionnelle des sons du langage, il est évident que la dis-
crimination visuelle ne peut s'effectuer en pratigue sans la
discrimination des sons correspondant aux diverses graphies.
I1 importe donc, dans la pratique pédagogique, de faire
cofncider l'émission des sons avec la vision des graphies
correspondantes. Comme l'enfant reproduira les sons qu'il
entend, la qualité de la langue orale, tout autant que la
discrimination visuelle, repose sur la précision et la pureté
des sons émis.

L'unité phonologique de la langue frangaise est le
phondme. L'unité graphématique est la lettre. Quoique le
code de l'écriture soit basé sur la transcription conven-
tionnelle de la langue orale, la correspondance graphime-

phond®me souffre de nombreuses exceptions. Il existe en
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frangais plusieurs centaines de fagons de représenter gra-
phiquement les 36 phond®mes du langage. Le probldme confron-
tant la pédagogie est de trouver les moyens les plus effi-
caces de permettre la connaissance de ces diverses graphies.

I1 semble gqu'un important critdre pour l'enseigne-
ment des phon®mes devrait 8tre le degré relatif de fréquence
des divers phond®mes dans le langage de l'enfant.

Ce principe peut éclairer aussi le travail de sylla-
bation. Toutefois, dans ce domaine comme dans tout autre il
importe de graduer les difficultés, en partant d'abord des
combinaisons simples de phon2mes pour aborder ensuite les
combinaisons les plus complexes.

Par ailleurs, le succd®s en lecture dépendrait égale-
ment du rdle et de la fonction des mots dans la phrase.
Me&me si le débutant en lecture ne malftrise pas les aspects
théoriques de la langue, il importerait de présenter, d&s les
débuts de 1l'initiation, une langue écrite qui corresponde 2
son niveau de langage et de l'initier & percevoir graduelle-
ment le rdle des mots dans la structure d'ensemble de la
phrase.

L'identification des signes graphiques par l'enfant
va de pair avec sa connaissance de la langue selon les
sch¥mes déjd constitués. Conséquemment, la connaissance des

éléments de langage, l'intelligence de la langue demeure un
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pré-requis & toute activité pédagogique dans le domaine de la
lecture,

La méthode analytique ou globale pour l'initiation 2
la lecture tire son nom du fait qu'on présente 3 l'enfant un
ensemble graphique comme stimulus visuel. Cet ensemble peut
8tre, dans un cas limite, un récit, une phrase ou un groupe
de mots qu'il s'agirait de décomposer et d'assimiler par la
suite. Sous sa forme la plus fréquente, la méthode globale
consiste & partir du mot comme élément de départ., Le mot
devient l'unité qu'il s'agit de reconnaltre sous sa forme
globale et avec tout le sens qu'il véhicule.

Ce mot étant inséré dans un centre d'intérét
s'intdgre graduellement grlce aux exercices de répétition et
aux techniques de renforcement.

I1 semblerait & prime abord que ce procédé soit en
accord avec le syncrétisme de la perception & la période
intuitive. Tel n’est pas nécessairement le cas, car les
recherches tachistoscopiques ont démontré que dans la per-
ception, l'ensemble percu peut-8tre, soit le mot entier, soit
les détails corrélatifs, et Piaget a démontré que l'insuffi-
sance d'activité exploratrice emp8che l'enfant de saisir les
relations entre les parties et le tout avant l'8ge approxi-

matif de sept ans.
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Par ailleurs, les recherches sur les mouvements de
1'oeil ont démontré que, généralement, l'enfant requiert
plus d'une fixation pour percevoir un mot de longueur moyenne.

Il n'en reste pas moins vrai qu'on peut enseigner 2
l'enfant, par la méthode globale, un grand nombre de mots en
misant sur la compréhension, l'intér8t et l'exercice. Ces
mots servent sans doute 3 découvrir le sens de la phrase.

Mais cette approche demeure insuffisante car il
serait utopique d'enseigner globalement les milliers de mots
que comporte la langue francaise; de plus, le défaut de syn-
th¥se des débutants en lecture les emp8cherait avant 1'&ge
approximatif de sept ans de découvrir les structures des
mots pour en faire la synthse.

Comme la lecture est un processus d'anticipation,
l'insuffisance de la méthode globale devient évidente. Cette
approche conserve toutefois ses mérites, surtout & cause de
1'intéret qu'elle provoque et de l'emphase qu'elle met sur
la compréhension qui est le coeur de l1l'acte de lire.

L'approche synthétique, qu'on appelle souvent
anjourd'hui syllabique, consisterait & rendre 1'él¥ve ca-
pable de combiner des phon®mes de manidre systématique pour
qu'il puisse identifier ensuite les combinaisons qu'il
rencontrera dans les mots. L'identification des groupes

syllabiques sert donc d'indice pour 1l'identification du mot.
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La maftrise des syllabes repose sur la maftrise des
phon®mes et permet, selon un processus d'anticipation,
l'identification d'une foule de mots. Dans ce contexte, la
connaissance de la langue orale sert de tremplin entre le
signifiant écrit et le signifié.

L'enseignement syllabique qui représente une méthode
sure dans la majorité des cas, peut devenir une approche
lente et pénible auprds de certains enfants % cause de leur
mode caractéristique de perception ou de maturation; il
serait sage de ne pas s'y agripper de fagon exclusive, car
toute approche pédagogique doit tenir compte de la variété
des schd®mes antérieurs chez l'individu.

I1 n' en reste pas moins vrai que la combinaison sys-
tématique des phondmes permet par la suite l'identification
des syllabes du mot et accroit du fait m&me la probabilité
de mieux percevoir le mot. Ainsi, selon la loi de la thé-
orie des jeux, en minimisant les pertes et accroissant les
gains, la méthode syllabique représente une approche de lec-
ture économique.

Si 1'identification du signe graphique est un pré-
requis & la perception du message, l'attribution du sens
représente bien le coeur de l'acte de lire.

C'est la quantité et la qualité du vocabulaire que

1l'enfant aura acquis avant l'initiation & la lecture qui
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seront les facteurs déterminants dans 1l'attribution du sens
au signe graphique.

Le développement du vocabulaire, du langage et des
concepts ne peuvent s'effectuer que dans 1l'interaction du
sujet avec son milieu et son groupe social.

Dans ce sens, l'école doit parfois se substituer au
foyer mais dans la plupart des cas son r®le est de continuer
et d'amplifier la préparation antérieure.

11 semble bien, dans ce contexte, que l'école
devrait pourvoir une variété de mobilier, d'équipement, de
matériel didactique et une ambiance permettant & l'enfant de
percevoir le concret, de communiquer avec les autres, de
reproduire une foule de scd®nes du milieu familial dans
lequel son esprit et son coeur baignent encore.

La peinture, le modelage, la dramatisation, 1le
chant, la mime, la conversation, la narration de contes
appropriés, la danse et le jeu apparaissent comme autant
dtactivités susceptibles d'enrichir le vocabulaire et l'expé-
rience de l'enfant, selon les caractéristiques de la phase
intuitive. Il semble que ces activités y gagneraient & 8tre
intégrédes A un thdme particulier qui soit en accord avec les
intérdts de l'enfant. L'expérience enfantine y gagnerait i
déborder les cadres du milieu scolaire, soit par des visites
extra-scolaires ou par l'intermédiaire de moyens audio-

visuels.
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Il importe que la nature des expériences proposées
s0it en accord avec le caractdre égocentrique de la période
intuitive et avec les besoins de l'enfant A cet 8ge parti-
culier. Il importe également que ces expériences four-
nissent & l'enfant l'occasion de se libérer graduellement de
son subjectivisme pour atteindre un plus grand niveau de
différenciation, d'objectivation, de schématisme.

C'est cet acquis conceptuel qui permettra & l'enfant,
au moment de la lecture, d'apporter le sens 3 la page écrite.
Par ailleurs, les progres ultérieurs dans la perception du
sens seront solidaires des schd®mes conceptuels déjd consti-
tués, en m8me temps que de ceux que l'apprentissage de la
lecture, l'intelligence de la langue et l'expérience totale
du sujet auront permis d'acquérir. Une méthode efficace
d'initiation ne vise donc pas tant & enseigner successive-
ment le sens des mots que renferme un texte qu'd évoquer
l'expérience antérieure du sujet en vue de l'attribution du
sens.

Graduellement, le lecteur pourra, grfce au contexte
découvrir une foule de mots nouveaux; mais le sens attribué
3 la page écrite sera toujours solidaire de l'expérience
multiforme du sujet, de la qualité et de la quantité de ses
concepts, de l'intelligence de la langue orale ainsi que de
la mattrise de la langue écrite qui la représente. Car le

sens attribué 4 la page écrite dépend du schématisme du sujet.
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Une conception opératoire pour l'initiation 3 la
lecture milite en faveur de textes répondant au degré de con-
ceptualisation de 1l'enfant. Or la pensée de l'enfant 3 la
période intuitive, qui est celle de l'initiation X la lec-
ture, est imprégnée de ludisme, de symbolisme, de phénomé-
nisme et de réalisme. Elle est également marquée par le
syncrétisme. Ce sont ces caractéristiques tout autant que
les besoins fondamentaux de l'enfant qui détermineront en
grande partie le degré d'intér8t des manuels et des expé-
riences éducatives.

I1 semble bien qu'un appel fréquent & l'expression
spontanée, tant dans le domaine de l'expression orale que de
1'expression écrite de l'enfant, serait le meilleur moyen de
déterminer son degré de schématisme et d'assurer son auto-
actualisation.

Si les enfants diffdrent dans leur mode de percep-
tion, et leur degré de maturation; si les enfants diffdrent
dans leurs sch®mes d'assimilation; si l'apprentissage de la
lecture recouvre une variété de domaines perceptifs; si les
enfants diffdrent dans leurs capacités et leurs besoins; il
s'ensuit qu'une méthode de lecture efficace doit embrasser
le plus grand nombre de techniques susceptibles d'assurer la
perception la plus rapide et la plus juste du signe graphique.

Cette approche, qu'on peut appeler éclectique,

serait donc la seule qui puisse tenir compte d'une variété
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de capacités et de besoins devant la complexité pour bon
nombre d'enfants d'identifier le signe graphique et d'attri-
buer le sens approprié.

Une conception opératoire de l'apprentissage
implique que toute interaction du sujet avec l'objet de
connaissance comporte un phénomdne d'assimilation, c'est-i-
dire l'actualisation de sch2®mes,

Cette conception ne signifie pas que l'on doive
rejeter les lois d'apprentissage que la recherche expéri-
mentale a pu confirmer mais bien les concevoir dans une
optique nouvelle et les intégrer dans le contexte de la con-
duite ol l'association et le conditionnement subissent 1'im-
pact du schématisme du sujet. La perception, en effet,
n'est pas copie de l'objet mais assimilation. Le condition-
nement est une assimilation c'est-3-dire une association
accompagnée d'inférence.

Dans une optique opératoire, les lois de l'appren-
tissage trouvent plusieurs applications pour l'initiation &
la lecture chez le débutant. ZEn voici quelques-unes.,

Tout d'abord le phénomdne d'identification du mot
peut sembler un simple processus associatif ol, par substi-
tution de stimulus et par conditionnement, le signe gra-
phique en vient & représenter pour le lecteur le m8me sens

que le mot évoquait dens le langage.
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Cette explication du phénomdne d'identification du
Signe graphique laisserait beaucoup 3 désirer si une optique
opératoire n'introduisait la présence des schd®mes chez le
sujet et n'affirmait le rdle actif de l'intelligence au cours
du processus. Car l'apprentissage, dans une optique opéra-
toire, est un processus d'assimilation en vertu des sch®mes
antérieurs constitués chez le sujet.

Par ailleurs, les sch®mes du sujet comportent une
dynamique affective et une structure cognitive. Toute
approche pédagogique misant & la fois sur 1l'intér8t et la
connaissance sera donc génératrice de succds.

I1 importerait que les mots soient présentés dans un
climat de motivation et soient intégrés au schématisme du
sujet. Ce qui implique la nécessité de l'adaptation, de la
préparation du sujet, de la fréquence appropriée de présen-
tation du stimulus, du renforcement au moment opportun selon
la loi de l'effet; la répétition du processus devrait égale-~
ment se faire sans un laps de temps trop grand entre les
moments de présentation tout en évitant le plus possible les
facteurs d'inhibition.

Les m8mes lois d'apprentissage s'appliquent & une
variété de techniques de discrimination auditive et visuelle
ainsi qu'aux techniques de syllabation et & plusieurs formes

d'apprentissage.
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Les exercices de répétition comme tels n'engendrent
pas nécessairement le succd®s; ce dernier est solidaire de la
motivation.

La satisfaction de pouvoir lire et de progresser
constitue en elle-m8me un élément additionnel de motivation.

La lecture n'est pas un phénomdne d‘'addition de mots
nouveaux au vocabulaire visuel du sujet mais un processus
créatif de nouvelles structures qui s'int¥grent Y 1l'ensemble
de sch¥mes coordonnés par le sujet; le sens provient du lec-—
teur et dépend des sch®mes antérieurement constitués dans un
contexte psychologique et social nettement caractéristique
pour chaque individu.

Enfin, toute expérience éducative doit 8tre évalude
en fonction du sujet et selon le point de vue de l'enfant.

L'apprentissage de la lecture ne sera possible que
si l'enfant veut lire et peut lire.

L'apprentissage de la lecture ne sera valable que si
la lecture apporte une réponse aux besoins fondamentaux de
1'individu: besoin de participer activement, besoin de
sécurité et besoin de savoir. Dans cette optique, le centre
d'intér8t, la méthode syllabique, la méthode globale, le
texte libre de l'enfant, les fiches d'exercice ou de con-
trdle, les profils d'éldtves, les manuels, les cahiers d'acti-
vités, les laboratoires de lecture, les aides-didactiques de

toutes sortes ne représentent que des échantillons d'un
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riche inventaire qui est loin d'8tre terminé, car une école
% l'enseigne de la créativité enfantine représente un défi
constant ¥ l'imagination et & 1l'ingéniosité des pédagogues.

C'est ainsi qu'une conception de l'apprentissage en
fonction des sch¥mes d'assimilation du sujet selon leur
dimension affective et cognitive ouvre naturellement la voie
& 1'éclectisme méthodologique car si la lecture implique une
progression systématique dans les étapes d'apprentissage,
elle implique également une foule de techniques pédagogiques
et une liste ouverte d'approches méthodologiques.

La présente recherche avait pour but de répondre au
probl¥me suivant: Les conclusions scientifiques de Piaget,
en comblant certaines lacunes qui nous sont apparues chez
Emerald V. Dechant, permettent-elles d'arriver 3 une concep-
tion plus englobante de l'acte de lire?

Pour résoudre ce probldme, il a fallu dégager les
éléments fondamentaux de la conception de la lecture chez
Emerald V. Dechant. Une étude des facteurs sensoriels et
perceptuels ainsi que des étapes d'acquisition et du pro-
cessus d'apprentissage de la lecture a permis de saisir la
pensée de Dechant. Cette m8me étude a permis de déceler des
carences fondamentales chez Emerald V. Dechant, notamment
l'absence d'un concept intégrant ou d'une théorie verticale
pouvant rendre compte & la fois du processus d'apprentissage

et des étapes progressives d'acquisition.
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Un recours aux conclusions piagétiennes dans les
domaines reliés 3 l'apprentissage de la lecture chez Dechant
& mis en relief une conception opératoire pouvant expliquer
selon un double processus d'assimilation et d'accommodation
la constitution de phases caractéristiques dans le dévelop-
pement du schématisme chez l'individu.

Aprds avoir confronté les écrits de Dechant et ceux
de Piaget, 1l est devenu évident que l'apprentissage, congu
comme assimilation, tout autant que l'apport d'un construc-
tivisme génétique, venaient combler certaines carences qui
nous étaient apparues chez Emerald V. Dechant.

Les conclusions piagétiennes ont permis d'arriver 2
une conception plus englobante de l'acte de lire; elles ont
servi édgalement 3 dégager un certain nombre de crit®res qui
pourraient 8tre affinédes et permettre, dans une optique opé-
ratoire, une évaluation de certaines méthodes de lecture ou
de certain matériel didactique en usage dans les écoles.

I1 semble bien toutefois que si les conclusions pia-
gétiennes apportent & la didactique de la lecture un nouvel
éclairage, un recours, aux contributions de psychologues
dminents tels Bruner, Ausubel et bien d'autres serait de
nature % enrichir le patrimoine et % intégrer 3 la pratique

pédagogique d'autres conclusions de la recherche contempo-

raine,



SYNTHESE ET CONCLUSION 2L5

Il faut d'ailleurs ajouter que la présente étude
pourrait &tre prolongée et que certaines recherches théo-
riques pourraient porter spécifiquement sur l'un ou l'autre
des aspects fondamentaux considérés ici.

En ce sens, la présente recherche aura servi non
seulement % complémenter la pensée d'Emerald V. Dechant mais

3 poser, pour le chercheur, un certain nombre de jalons.
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. ’
historique au cours du siécle présent.
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Hull, Clark C., Principles of Behavior, Appleton-
Century-Crofts, Division of leredith Publishing Company,
1966, 422 p,

L'auteur fait une analyse scientifique du comporte-

ment et expose les éléments majeurs de sa théorie et 1'essence
de ses postulats.

Nuttin, Joseph, dans Traité de psychologie expéri-
mentale, Paul Fraisse et Jean Piaget, Presses universitaires
de France, Paris, 1968, 234 p.

L'auteur présente un apercu des diverses conceptions
de la motivation et démontre le rdle des besoins fondamentaux
comme facteurs primordiaux conditionnant 1'intérét,

Otto, Wayne et Smith, Richard J., Administering the
School Reading Program, Hougton Fifflin Co., Boston, 1970,
212 p.

L'auteur signale les approches les plus favorables 3
1l'enseignement de la lecture et précise, & 1l'intention des
responsables de 1l'éducation les conditions nécessaires au
succes d'un programme de lecture.

Piaget, Jean, la construction du réel chez 1l'enfant,
Delachaux et Niestlé, 1950, 342 p.

Ce livre décrit la gendse de la notion de 1l'objet, de
l'espace et du temps qui acheminent 1'enfant de la phase
sensori-motrice & la pensée conceptuelle.

———————— , La formation du symbole chez 1'enfant,
Delachaux et IMiestlé, Paris, 1968, 310 p.

L'auteur s'attache a élucider la signification du
jeu, de 1'imitation et de la représentation symbolique qui
caractérisent la pensée intuitive de 1'enfant.

-------- , La lecture de 1l'expérience, Presses univer-
sitaires de France, Paris, 1958, 147 p.

Etude des différents niveaux de perception du sujet
dans le contexte de 1'épistémologie génétique; 1la lecture de
1'objet n'est jamais pur enregistrement mais bien phénoméne
d'assimilation.

———————— , La naissance de 1'intelligence chez 1l'en-
fant, Delachaux et Niestlé, Suisse, 1968, 370 p.

L'auteur décrit le développement de 1'intelligence
depuis les premidres adaptations acquises jusqu'au stage de
1'exploration de la phase sensori-motrice. Il démontre les
progrés de 1'intelligence sous le double effet de 1'assimi-

lation et de 1'accommodation.
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Plaget, Jean, La _psychologie de 1'intelligence,
Armand Colin, Paris, 1947, 212 p.

Ce volume traite de 1'intelligence et des diverses
phases caracterlqthues qui se constituent selon le double
processus d'assimilation et 4d° 1ccommodatlon, depuls 1'intel-
ligence sensori-motrice jusqu'a 1'étape de la pensée formelle.

-------- y Le jugement et le raisonnement chez 1l'en-
fant, Delachaux et Niestlé, Paris, 1967, 204 p.

L'un des premiers volumes de Piaget, relevant selon
une méthode cllnlque les diverses congonctlons de causalité
employées mar 1l'enfant dans le but d'en déterminer le degré
de logique.

-------- , Le langagze et la vensée chez 1l'enfant,
Delachaux et Niestle, Paris, 1966, 213 p.

! etude du lanvave de l'enfant de quatre & sept ans
permet jci & Piacet de determlner les caracterlsthues de la
vensée enfantine et les structures particulidres & cette
perlode qu'il appelle vhase intuitive.

-------- , Les mécanismes perceptifs, Presses univer-
sitaires de France, 1961, 457 p.

Compte-rendu des recherches noursuivies spécialement
au fentre épistémologique dans le domalne de la percevntion
ainsi que des conclusmnc se rapportant & la Uerceptlon des
formes visuelles et & la lecture.

Pisget, Jean, Fraisse, Paul, Vurpillot, Eliane et
Prancés, Robert, Traité de Dﬁych01oﬁle exn@rlmentale, La
bercentlon, P.U.F., Paris, 1967, 2L0 n,
Ce volume se présente comme un compte-rendu scienti-
fique des recherches povrsuivies dans le domaine de la
nerception sous la direction de Plaget,

Piagzet, Jean et Inhelder, Barbel, La genése des
structures logzigues élémentaires, Delachauy et Niestl?,
TVeuchatel, Suisse, 1967, 295 p.

L'auteur etudlp les DTOMNOS de plus de 2000 enfants
dans le but de connaltre les mécanismes de 1'évolution
intellectuelle.

Pidron, Vocabulaire de la vpsychologie, Presses uni-
versitaires de France, Paris, 1963, xiii-525 p.

Ce relevé des principaux termes scientifiques dans le
domaine de 1la msychologie se présente comme un instrument de
travail & 1'intention des chercheurs.,
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Scheerer, !Martin, Personality Functioning and
Cognitive Psychology, Journal of Personality, 22 (septembre,
1953) »n. 1-16, .

Cet article traite de la connaissance et met svécia-
lement en relief 1la dlmen81on individuelle ou verticale dans
une explication dv nhénoméne de nercention.

Skinner, B.F., Psychological Review, 57, July 1950,
D. 193-216,

L'auteur présente la nature d'une théorie 4g°' appren-
tissage et cla551f1e les diverses aovnroches en insistant sur
les conditions gul permettent le faconnement graduel des
conduites,

Smith, Henry P. et Dechant, Emerald V., Psvchology in
Teaching Reading, Prentice-Hall, Inc., Englewood Cliffs, N.J.,
1961, x-470 D,

Synthdse des données psycholOﬂlques du siécle présent
avec avplication aux diverses étapes de 1'apprentissage de 1la
lecture.

Smith, James A., Creative Teaching of Reading and
Literature in the Elementary School, Allyn & Bacon, Inc.,
Boston, 1969, 268 p.

L'auteur anplique & 1'enseignement de la lecture aux
divers niveaux scolaires les donnees gu'il a recueillies dans
le domaine de la psychologie et de la pédagogie active.

Smith, Laurence J., Research Science Workers in
Selected School Subjects, Journal of Educational Research,
L5, décembre 1951, ». 255-273.

Sommaire des recherches en lecture et mathemathues
jusqgu’ 3 1945 avec commentaires et évaluation des Drogres de
la recherche.

Stauffer, Russell G., Directing Reading Maturity as a
Cognitive Process, Harper & Row Publishers, New York,
Evanston & London, 1969, xii-498 p.

Traité théorique exwosant une conception de 1'appren-
tissage de la lecture comme processus de connaissance en
mettant 1'accent sur la créativité.

Tinker, liiles A. et McCullough, Constance M., Teaching
Elementary Reading, Appleton-Century-Crofts, Inc., New York,
1962, 615 v.

Guide théorique et pratique sur la nature du pro-
cessus de lecture et les conditions pouvant favoriser le
succes de cet apprentissage.
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Tolman, Edward E., Purposive Behavior in Animals and
en, The Century Co., New York: London, 1932, L63 p.
] L'auteuy dégage de 1l'observation du comportement des
animaux et des etres humains un systéme intrabehavioriste

dont lfélément rajeur est l'analyse de la relation des moyens
a la fin vpoursuivie.

Traxler, Arthur E. et Seder, Margaret, Ten Years of
Research in Reading, Educational Records Bulletin, No. 32,
Educational Records Rureau, New York, 19L1,

Premier monographe retragant dix ans de recherches en
%ggture et classifiant les recherches annotées sous divers

itres.

Traxler, Arthur E. et Townsend, Agatha, Another Five
Years of Research in Reading, Educational Records Bulletin,
No. 46, Educational Records Bureau, New York, 1946.

Ce second monogravhe rapporte en les classifiant les
recherches en lecture couvrant une période de cing ans,

Traxler, Arthur E. et Townsend, Agatha, Eight More
Years of Research in Reading, Summary and Bibliography,
Educational Records Bureau, Bulletin No. 6L, Educational
Records Bureau, New York, 1955.

Ce troisidme monographe présente une classification
des recherches en lecture couvrant une période de huit ans.

Zintz, I"iles V., The Reading Process, W.l".C. Brown
Company Publishers, 1970, 549 p,

L'avteur établit les fondements psychologiques de la
lecture et en fait les applications pratiques en exposant les
techniques fondamentales de 1'initiation a la lecture.
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RESUME

Emerald V. Dechant publia au cours des dernilres
décennies un certain nombre de volumes couvrant % la fois
les aspects théoriques et pratiques de la pédagogie de la
lecture.

Dechant définit la lecture comme l'interprétation
des signes graphiques du langage.

En explicitant sa définition, il apporte, au concept
de lecture, une dimension nouvelle:

(eoe) it is even more than the gaining of meaning
from printed materials. The reader is stimulated
by the writer's words but in turn vests these words
with his own meaning-+.

En ce sens, la page écrite devient un stimulus per-
mettant au lecteur de construire le sens grfce 2 son expé-
rience antérieure. '"Reading typically is the bringing of
meaning to rather than the gaining of meaning from the
printed page®."

I1 importe cependant que soit percgu le message que

veut transmettre l'auteur.

1 Emerald V. Dechant, Improving the Teaching of
Reading, Prentice-Hall, Inc., 1970, p. L7.

2 Henry P. Smith et Emerald V. Dechant, Psychology
in Teaching Reading, Prentice-Hall, Inc., Englewood Cliiis,

N.dJd., 1961, p. <<.




RESUME 2

This occurs when the writer's symbols stimulate the
reader to combine or reconstruct his own experience
in a novel way-.

La perception du sens dépendrait donc de cette capa-
cité du lecteur de reconstruire les expériences représentées
par les signes. Le point névralgique n'est donc pas tant le
signe mais ce que le signe peut susciter chez le lecteur.

Reading thus is the process of giving the signifi-
cance intended by the writer to the graphic symbols
by relating them to one's own fund of experiencek.

Un tel concept de l'apprentissage de la lecture,
émergeant des écrits d'Emerald V. Dechant, révdle une cer-—
taine similitude avec la conception opératoire de la connais-
sance définie chez Piaget, comme une assimilation de l'expé-
rience actuelle aux données antérieures du sujet.

Puisque d'une part il pourrait exister une parenté de
vues entre Piaget et Dechant et que, d'autre part, ce dernier
ne recourt presque jamais & Piaget dans l'ensemble de ses
écrits, on peut donc poser le probl¥me suivant:

La confrontation de ces deux auteurs est-elle suscep-

tible de nous donner une conception plus englobante de l'acte

de lire?

3 Emerald V. Dechant, op. cit., p. 18.

L Ibid., p. 19.
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Pour élucider ce probldme, il s'avire opportun de
confronter les écrits de ces deux auteurs 2 partir de l'hypo-
thdse suivante:

Les conclusions des recherches piagétiennes, en com-—
blant certaines lacunes de la synthd®se de Dechant permettent
d'élaborer une conception plus englobante de l'acte de lire.

Délimitant le probldme au niveau de l'initiation 3
la lecture chez le débutant, le premier chapitre de la pré-
sente étude présente la conception de la lecture chez
Emerald V. Dechant et en fait ressortir les carences fonda-
mentales, soit l'absence d'un concept englobant pouvant
expliquer & la fois le processus actif d'apprentissage et
les progres de la pensée chez 1l'individu.

Un second chapitre présente les conclusions piagé-
tiennes susceptibles de complémenter les aspects fonda-
mentaux traités par Emerald V. Dechant.

Un troisid®me chapitre démontre comment les conclu-
sions piagétiennes viennent combler les carences de l'oeuvre
de Dechant en fournissant une conception plus englobante de
l'acte de lire.

La lecture apparalt maintenant comme un processus
d'assimilation du donné objectif en fonction des schimes
antérieurs constitués chez le sujet selon toute leur dimen-
sion affective et cognitive. Ce processus implique & la

fois un facteur d'anticipation pour la perception du message
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et d'équilibration entre les pressions de l'objet et les
sch®mes du sujet.

Ces éléments fondamentaux apportent &% la didactique
de la lecture un nouvel éclairage tout en servant de cri-
tdres 3 1'évaluation de toute démarche pédagogique auprds

de 1l'enfant.



