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QUELS ENTRAINEMENTS PERMETTENT D’AMELIORER LES
COMPETENCES DE COMPREHENSION DE L’ORAL ?

Stéphanie ROUSSEL
Maitre de conférences, Université de Bordeaux

A. Llinteractivité des processus de compréhension

La compréhension du langage, qu’elle porte sur le langage oral ou écrit, mobilise des traitements de
natures tres variées, qui doivent étre réalisés plus ou moins simultanément, et surtout en interaction
tres étroite les uns avec les autres (voir par exemple Fayol & Gaonac’h, 2003, pour une synthése).
L'objet d’'une activité de compréhension est par définition la construction d’une représentation de la
signification du discours, mais cette construction doit s’appuyer sur des traitements qui mobilisent,
du point de vue du fonctionnement cognitif, des représentations de différents niveaux. Il s’agit, a
I'oral, des traitements phonologiques, lexicaux, syntaxiques, sémantiques et discursifs. En langue
maternelle, a 'oral, 'articulation de ces différents niveaux de traitement pose rarement de probléme
dans la mesure ol ces composantes ont été établies, pour I'essentiel, de maniere naturelle, a travers
les interactions vécues par le jeune enfant au fil de son développement. La situation est plus délicate
s’agissant de la langue écrite, dans la mesure notamment ou l'accés au code écrit nécessite un
entralnement spécifique.

On décrit souvent ces traitements de la langue comme des processus, ou des opérations successives
(on dit parfois « du bas vers le haut ») : construction du sens par la combinaison d’unités de plus en
plus grandes, du niveau du phonéme au niveau du discours. Mais la prise en compte de leur
caractére interactif conduit depuis longtemps (Perfetti, 1981-82) a les concevoir aussi comme le
résultat de mécanismes d’interprétation exploitant le contexte et les connaissances antérieures
susceptibles de guider et d’alléger les traitements de plus bas niveau (on évoque alors des
traitements « du haut vers le bas »). S’agissant notamment de I’écrit en langue maternelle, la mise en
regard de ces deux perspectives a pu conduire a des polémiques sur la priorité a accorder
respectivement, dans les entrainements a la lecture-compréhension, a I'exercice systématique du
décodage, et a la prise en compte des objectifs de compréhension globale, en lien avec le contenu du
texte et avec les éléments contextuels de I’activité de compréhension. La recherche a largement
démontré que ces deux contraintes sont indissociables : I'entrainement du décodage (c’est-a-dire,
pour I'écrit, I'automatisation de la correspondance graphophonologique) est une condition
nécessaire mais non suffisante de la maitrise de la lecture-compréhension (voir notamment Bianco et
al., 2012 ; voir aussi le dossier de la conférence de consensus du Cnesco sur la lecture : Bianco, 2016).

B. Le cas particulier de la compréhension en L2

S’agissant des L2, on dispose de données qui peuvent conduire a rapprocher la situation de
compréhension de celle du jeune enfant, en langue maternelle, face aux contraintes du code écrit. Il
s’agit notamment d’un paradoxe relevé depuis longtemps (Carrell, 1983, pour I'écrit ; Chaudron &
Richards, 1986, pour l'oral ; voir aussi Gaonac’h, 1990, a propos de la lecture en L2). S’agissant
notamment de l'oral, il est fréquent qu’on cherche a aider la compréhension a travers des
« préparations » a l'audition d’un document oral : elles doivent conduire I'apprenant a anticiper le
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contenu d’'un document, par exemple a partir de son titre écrit, d’'un résumé écrit, ou a partir de
photographies ou schémas mis a disposition. Cette préparation est supposée conduire I'apprenant a
constituer un contexte favorable a la construction de la signification globale du document oral, et
donc favoriser les traitements de « haut niveau » et alléger indirectement les traitements de « bas
niveaux ». Si I'effet positif de tels dispositifs est souvent attesté (Carrell, 1990 ; Vandergrift & Goh,
2012), ce n’est cependant pas toujours le cas: pour les apprenants de niveau débutant ou
intermédiaire, ces « aides a la compréhension » s’averent souvent insuffisantes (Roussel, Gruson et
Galan, 2017). Si on raisonne en termes d’attention, on peut considérer que, pour les apprenants
d'une L2, le colt des traitements phonologiques et lexicaux, dont la mise en ceuvre est loin d’étre
automatisée, tend en quelque sorte a « court-circuiter » (Carrell, 1983) les traitements visant a une
compréhension globale du document : tout se passe comme si les processus « de haut niveau »
étaient moins sollicités par les apprenants débutants ou intermédiaires, alors méme que la prise en
compte de la signification globale du document, et des éléments contextuels a disposition,
pourraient étre exploités pour compenser l'insuffisante maitrise des processus de bas niveau. Ce
sont ces données qui ont conduit, a I'image de ce qui est maintenant concu pour la lecture en langue
maternelle s’agissant du décodage graphophonologique, a considérer que la réussite de
I’entrainement a la compréhension de I'oral en L2 ne peut étre assurée que par des exercices qui
favorisent la maitrise et la combinaison des différents processus impliqués, ce qu’une activité visant
globalement « la compréhension » ne fait pas nécessairement (voir par exemple Vandergrift, 2003).

Cette problématique trouve maintenant un cadre théorique utile, en psychologie cognitive, a travers
la notion de « colt cognitif », en lien avec les conceptions de la mémoire de travail et de son réle
dans les activités scolaires (Gaonac’h & Fradet, 2003), ou des conceptions plus spécifiquement
dédiées aux apprentissages scolaires, comme dans la théorie de la charge cognitive (développée par
J. Sweller : voir Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007, pour une présentation en francgais). Le
raisonnement est que l'interactivité qui caractérise les activités de compréhension constitue, en
termes de ressources cognitives, un colt important, du fait que plusieurs processus de différentes
natures peuvent d’une part étre concomitants, d’autre part interagir les uns avec les autres, et qu’il
convient donc de tenir compte de ce co(t dans la conception des dispositifs pédagogiques mobilisés
en classe.

En L2, une faible automatisation des opérations de bas niveau (traitements phonologiques,
décodage, segmentation, traitements lexicaux et syntaxiques, etc.) rend ces opérations trés
colteuses cognitivement, et ce d’autant plus, lorsqu’il s’agit de la compréhension de I'oral, que cette
activité se déroule le plus souvent « en temps réel », avec des contraintes temporelles qui peuvent
étre trés fortes (Gaonac’h, 2003). Non seulement la réalisation de ces opérations peut étre prise en
défaut, mais de plus cette réalisation mobilise des ressources cognitives au détriment de la mise en
ceuvre des processus de haut niveau (vérifier la cohérence de ce qu'on entend, faire des hypotheses
sur ce qui va suivre). Leur entrainement systématique est donc susceptible de créer un « cercle
vertueux », dans la mesure ou elle libére des ressources cognitives pour la réalisation de processus
« de haut niveau » (exploitation des connaissances relatives au contenu ou a la structure discursive),
qui peuvent alors servir de cadre a la construction progressive du sens, et contribuer ainsi également
a la diminution du co(t cognitif global de I'activité. Un tel entrainement peut alors étre considéré
comme une condition nécessaire pour casser le « cercle vicieux » induit par le court-circuit évoqué
par Carrell.
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Nous illustrons ici ce raisonnement a travers des exemples de recherches empiriques qui portent sur
I'analyse des activités cognitives en jeu dans des situations de classe visant a I'entrainement de Ia
compréhension de l'oral. Ces recherches s’appuient sur le cadre théorique de la psychologie
cognitive (ici : la théorie de la charge cognitive) et visent a recueillir des données dans le cadre d’une
démarche expérimentale.

C. Quel entrainement pour quels éleves ?

On peut dans ce cadre envisager deux types de démarches didactiques différentes : favoriser
I'automatisation de processus de bas niveau ; encourager la mise en ceuvre de processus de haut
niveau. Roussel, Gruson et Galan (2017) ont ainsi évalué I'efficacité relative de ces deux démarches
chez des éléves de seconde apprenant I'anglais, I'allemand ou I'espagnol. Un premier groupe d'éléves
s'est vu proposer, pendant trois semaines, des entrainements visant l'automatisation de processus
de bas niveau : décodage, segmentation de la chaine phonique, transcription, repérage de mots. Un
deuxieme groupe a effectué, sur les mémes supports sonores, une série d'exercices visant a favoriser
la mise en ceuvre de processus de haut niveau : anticipation a partir du titre du document sonore,
élaboration d'hypotheses, discussion en binémes sur le sens du document sonore.

La principale observation faite a la suite de I’évaluation ultérieure des performances globales de
compréhension conduit a conclure a des effets inverses selon le niveau initial des éléves : alors que
les apprenants les moins compétents au départ ont significativement progressé grace a
I'entrainement des processus de bas niveau, les apprenants les plus compétents se montrent quant a
eux plus sensibles a un entrainement des processus de haut niveau.

Ce premier exemple illustre donc la nécessité, lorsqu’on congoit une séquence didactique, de
prendre en compte le niveau de base des apprenants, qui peut étre différent pour chacun d'eux :
I’efficacité des choix didactiques en dépend largement.

D. Un cadre théorique utile : la théorie de la charge cognitive

Ce parametre différentiel peut étre apprécié au regard du co(t cognitif induit par I'activité de
compréhension, et de la maniére dont une intervention didactique peut contribuer a le réduire.
Cette facon de voir les choses a été théorisée notamment par la théorie de la charge cognitive
(Sweller, Ayres & Kalyuga, 201 ; Sweller, 2016). Ce cadre théorique ne constitue pas un dogme
prescripteur pour les pratiques relatives a I'enseignement-apprentissage des langues : son objet est
simplement de proposer un outil d’analyse des pratiques de classe, susceptible d’étre exploité pour
éclairer la conception de séquences didactiques pertinentes.

Le principe de base de la théorie porte sur I'utilité de prendre en compte non seulement le co(t
cognitif global des activités de classe (aspect quantitatif), mais aussi la nature des charges cognitives
impliquées par ces activités (aspect qualitatif). Il faut pour cela prendre en compte que toute activité
d’apprentissage implique la mobilisation de trois types de charge cognitive :

= La charge cognitive intrinséque est liée a I'exigence, aux caractéristiques de la tache scolaire
elle-méme. S’agissant de la compréhension de I'oral, elle est liée a la nature du document
sonore, a ses caractéristiques propres et a la nature des traitements a réaliser sur ce
document. Elle ne peut étre allégée qu'au prix de suppressions d'éléments de la tache : il
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s'agirait ici pour le concepteur pédagogique par exemple de manipuler, modifier, simplifier
un document sonore pour le rendre accessible.
= La charge cognitive extrinséque fait référence a la maniére dont I'information est présentée.
Elle est donc est fortement liée aux choix du concepteur pédagogique : elle peut étre liée au
dispositif matériel de I'écoute (écoute sur un ordinateur ou un baladeur mp3, ou diffusion
simultanée a tous les éleves), mais également aux consignes d'écoute proposées par
I'enseignant. Elle releve donc de la responsabilité de I'enseignant.
= [a charge cognitive essentielle est liée a I’objectif d’apprentissage, c'est-a-dire a l'intégration
de connaissances nouvelles (culturelles, lexicales, grammaticales, phonologiques,
pragmatiques) dans la mémoire a long terme, a la construction de schémas mentaux pour
organiser ses connaissances et les rendre facilement disponibles.
Dans l'idéal, la conception d’'une séquence didactique revient donc a manipuler la présentation de
I'information (charge extrinséque), en modifiant le moins possible le coeur de la tache (charge
intrinseque) et les objectifs d’apprentissage (charge essentielle) : pour éviter le risque de « surcharge
cognitive », il convient en effet de limiter la charge extrinséque (occasionnée par exemple par la
consigne, ou par le dispositif d'écoute), tout en favorisant la charge essentielle.

Pour revenir a notre objet initial — les contraintes cognitives de la compréhension de 'oral — ces
contraintes sont le plus souvent tres fortes et tres intriquées, ce qui conduit a limiter et a cerner des
objectifs d’apprentissage relevant d’un entrainement plus spécifié ("Qu'est-ce que je veux que les
éleves apprennent ?"), plutét que d’un objectif global (« comprendre » un document). Le choix d’'un
document, la consigne donnée aux éléves, les modalités de présentation du document, constituent
des parametres qui peuvent étre manipulés par rapport a des objectifs pédagogiques, mais aussi par
rapport a la charge cognitive impliquée. Dans les sections qui suivent, nous donnons deux exemples
de manipulation de la charge extrinséque. Dans le premier exemple nous montrons que la consigne
donnée avant une tache d'écoute influence l'attention que les éléves portent aux éléments du
document sonore. Dans le deuxiéme exemple, nous montrons l'influence d'un dispositif individuel
d'écoute sur les performances en compréhension de I'oral.

E. Influence de la consigne sur une tache de compréhension de I'oral

Agir sur la consigne donnée avant la tache écoute est I'une des manieres de manipuler la charge
extrinséque. Dans une expérimentation (Roussel & Tricot, 2017), a la suite d’un pré-test, 24 étudiants
en Droit!, apprenant I'allemand a I'université, ont été répartis en trois groupes de méme niveau. Le
premier groupe a écouté un document sonore en allemand sans aucun travail d'anticipation. Avant
I'écoute, le deuxieme groupe a émis, a partir du titre du document sonore, des hypothéses portant
sur le lexique et le troisieme groupe a émis des hypothéses portant sur le contenu de ce méme
document sonore. Aprés |'écoute, les participants ont rappelé par écrit en francais le contenu du
document. Nous avons comparé les performances des trois groupes en compréhension, et recueilli
leur sentiment sur cet exercice.

Y s’agit d’étudiants non spécialistes de la langue, dans le cadre d’une option de leurs études de droit, pour un
total de 12 a 15 h par semestre, et dans beaucoup de cas aprés interruption de plusieurs années de I'étude de
la langue. Les profils de ces étudiants sont donc trés hétérogenes, mais dans la plupart des cas proches de ceux
d’éléves a la fin des études secondaires.
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Les résultats montrent que le type d'hypothéses élaborées avant |'écoute influence non seulement
les performances en compréhension, mais également le sentiment des étudiants par rapport a la
tache de compréhension. En effet, les étudiants ayant élaboré des hypothéses sur le contenu, ont
dans I'ensemble de meilleures performances que leurs pairs et font un rappel plus structuré du
document sonore. Les étudiants ayant effectué une anticipation sur le lexique du document sonore
se concentrent, pendant I'écoute, davantage sur les mots et les expressions qu'ils entendent. Les
étudiants ayant effectué des anticipations sur le contenu du document reconnaissent au contraire
I'importance d'avoir mobilisé leurs connaissances préalables. Les étudiants n'ayant effectué aucune
anticipation disent avoir été attentifs aux grandes lignes du message. |l apparait ici clairement que
I'enseignant peut, grace a la consigne d'écoute (charge extrinseéque) influencer |'attention des
étudiants en fonction de ses objectifs d'apprentissage (charge essentielle) pour un méme support
sonore (charge intrinseque).

F. L'autorégulation matérielle de I'écoute : intérét et limites

Proposer a des apprenants d'écouter un document sonore sur un outil numérique est une autre
maniére de manipuler la charge extrinséque, qui est liée a la présentation de l'information. Ainsi,
nous avons évalué les performances de compréhension de l'oral chez des éléves de seconde
apprenant l'allemand dans différentes conditions d’écoute : diffusion collective en classe entiere ;
écoute individuelle de fichiers MP3 sur ordinateur, avec possibilité d’arrét et de retour en arriére
(Roussel et al., 2008). Cette deuxieme condition entraine globalement de meilleures performances.

Mais nous avons aussi cherché, dans cette condition, a analyser les stratégies effectivement utilisées,
en recueillant le déroulé des pauses, des retours en arriere et des avances rapides effectués par
chaque apprenant. On a pu ainsi identifier quatre grands types d'écoute : 1) écoute globale du texte,
suivie d'une écoute décomposée; 2) écoute décomposée suivie d'une écoute globale ; 3) deux
écoutes globales sans aucune régulation ; 4) écoute décomposée désordonnée. Nous avons montré
que la stratégie mise en ceuvre par chaque éléve dépend de son niveau de compétence initial :

= Les plus compétents ont une approche globale de la tache d'écoute et relient cette approche
a une écoute décomposée ordonnée : stratégies 1 et 2.
= La stratégie 3 est utilisée a la fois par des éleves qui comprennent parfaitement le discours et
n‘ont donc aucunement besoin de s'arréter ni de revenir en arriére, et par ceux qui
éprouvent des difficultés de compréhension et n'ont aucune idée de I'endroit ol faire une
pause ou revenir en arriere pourrait étre bénéfique.
= Les moins compétents s'arrétent souvent, mais ces arréts ne semblent pouvoir étre reliés a
aucune démarche ordonnée (stratégie 4).
Si I'on raisonne en termes de colt cognitif des processus impliqués par la tache a réaliser, la
possibilité de décomposer I'écoute, en situation d’écoute auto-régulée, constitue a la fois une aide a
la compréhension, mais aussi une contrainte, qui nécessite une prise de décision relative aux
moments ou il peut étre bénéfique de s’arréter ou de revenir en arriere. Dans les meilleurs des cas,
cette prise de décision peut étre pilotée par les processus de construction du sens : elle permet alors
I’émergence d’une réelle interaction entre les différents niveaux de traitement en jeu dans la
compréhension de I'oral. Dans d’autres cas en revanche, les arréts sont liés surtout a des difficultés
de traitement locales, et peuvent mettre en cause la réalisation efficace des processus de
construction du sens global. Cette deuxieme situation devient particulierement colteuse en termes
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de ressources cognitives, pour une efficacité en fait amoindrie. On rencontre la une limite essentielle,
tout au moins pour les apprenants les plus fragiles, de I'autonomisation des apprentissages induite
par certaines utilisations des outils numériques. La manipulation de la charge extrinseque, qui
consiste a proposer la tache d'écoute sur un outil numérique n'a, dans ce cas-la, bénéficié qu'aux
apprenants les plus compétents.

Conclusion

L'exemple de la compréhension de I'oral nous a semblé particulierement illustratif de la démarche
défendue ici: optimiser les activités d’apprentissage a travers une analyse fine de la nature des
activités cognitives mises en ceuvre dans les situations de classe. Le raisonnement a trouvé des
applications dans d’autres domaines sensibles de I'enseignement des L2. C'est le cas notamment des
approches « intégrées » (enseignement d’un contenu disciplinaire dans une L2 : immersion et CLIL),
qui peuvent étre considérées comme des situations de « double tache », particulierement colteuses
en termes de ressources cognitives (Roussel et al., 2017). On trouve de méme, dans le cadre de la
théorie de la charge cognitive ou des cadres théoriques proches, des recherches qui montrent que
I'usage de documents vidéo sous-titrés présente a la fois des avantages et des inconvénients, si I'on
raisonne en termes de charge cognitive (Vanderplank, 1988 ; Lavaur & Bairstow, 2011).

Du point de vue de la théorie de la charge cognitive, toute situation de double tache présente un
risque, notamment si 'une des deux taches est faiblement automatisée : c’est bien le cas du
traitement d’une L2, du moins jusqu’a un certain niveau de maitrise de la langue. Le risque de
surcharge cognitive induit par cette situation a pour conséquence un handicap potentiel en termes
d’apprentissage. Ce risque n’a pas de caractére absolu : on peut supposer qu’il existe un seuil de
maitrise de la langue au-dela duquel la compétition entre les différentes sources de charge cognitive
peut se transformer en « cercle vertueux », chacune des compétences entrainées pouvant s’appuyer
sur I'autre pour se renforcer. En deca de ce seuil, il est difficile de compter, en milieu scolaire, sur la
réalisation d’un apprentissage « naturel », fondé sur la simple exposition sans passer par un
entralnement des différentes contraintes de la compréhension.
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