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Introduction générale

« La didactique cognitive des langues s’assigne pour objectif
de caractériser les processus et les stratégies sur le plan cognitif qui
sous-tendent aussi bien l'acquisition/apprentissage des langues
que les pratiques enseignantes. Elle vise a favoriser le
développement d’'un regard croisé entre, d’'une part les recherches
et méthodes utilisées en sciences cognitives — principalement en
psycholinguistique et en psychologie cognitive — et d’autre part, les
méthodes, besoins et impératifs liés a 'apprentissage des langues,
et ce du coté de 'apprenant (...) comme du formateur » (Spanghero-

Gaillard & Billieres, 2007: avant propos)

Ce travail de recherche trouve son point de départ dans une pratique
enseignante, celle du Francais Langue Etrangére. Dans ce cadre, il apparait que la
compréhension orale est une compétence de premier ordre bien que trop souvent
laissée de coté par la recherche en didactique des langues. En effet, 'oral correspond a la
premiere modalité de la langue, tant chronologiquement (phylogénése et ontogénése)
qu’au niveau de sa fréquence d’utilisation. Toutefois, cette modalité n’est pas toujours
considérée comme un objet d’enseignement (Fasel Lauzon, Pekarek Doehler, & Pochon-
Berger, 2009; Lafontaine & Pharand, 2011), et ce malgré des positionnements en ce sens
(Dolz & Schneuwly, 1998; Grandaty, 2004; Lafontaine, 2000, 2005; N. Rey, 2004) et un
intérét grandissant dans les méthodologies dominantes dans I'’enseignement des langues
étrangéres. C'est donc dans ce contexte que nous nous sommes intéressée a

I'enseignement de la compréhension de 'oral et a son apprentissage.
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Introduction générale

Dans notre pratique enseignante, nous avons pu constater que les dialogues
pédagogiques (destinés a des fins d’enseignement) étaient trés fréquemment employé
pour développer la compréhension orale des adultes apprenants, notamment débutants.
Nous avons également remarqué que ces dialogues étaient souvent accompagnés d'un
contexte sonore environnemental, sans toutefois qu'aucune préconisation pédagogique
ne les accompagne en vue d’'une utilisation optimale en classe de langue. Nous exposons
ces deux aspects (emploi fréquent des dialogues pédagogiques et présence des contextes
sonores environnementaux) a partir d'une enquéte que nous avons réalisée, présentée
dans le Contexte didactique (voir p.17). Comme leur utilisation est bien souvent laissée a
la discrétion de I'enseignant, nous nous sommes interrogée sur : Comment enseigner la
compréhension orale ? Les supports de compréhension orale disponibles sur la marché
sont-ils adaptés aux enjeux de cet enseignement/apprentissage ? Quelles sont les difficultés
spécifiques des apprenants débutants en tdche de compréhension orale? Comment
I'évaluer ? Quelle(s) fonction(s) assument les contextes sonores environnementaux qui
peuvent accompagner les dialogues pédagogiques ? Ces interrogations correspondent
donc a des problématiques de terrain, auxquelles nous avons tenté d’apporter des
éléments de réponse a I'aide d'une méthodologie adaptée, en lien avec la démarche de la

didactique cognitive.

Deux grands axes d’hypothéses ont été élaborés (voir chapitre Hypothéses
p.105). Le premier s’organise autour des spécificités du public apprenant débutant :
qu’est-ce qu’étre apprenant en langue ? Qu’est-ce qu’étre débutant en langue implique en
compréhension orale ? En effet, si nous considérons que le role de I'enseignant est de
permettre aux apprenants de développer de nouvelles compétences (Conseil de
I'Europe, 2001), il est important de s’appuyer sur leurs connaissances et compétences
déja acquises. Dés lors, connaitre leur niveau pour comprendre leurs besoins devient
une nécessité. Notre deuxiéme axe d’hypothéses s’organise autour du réle du contexte
sonore environnemental dans la compréhension de dialogues oraux. Ces contextes
sonores représentent-ils une aide a la compréhension ? A quel niveau cette aide est-elle

susceptible d’intervenir ?

Afin de répondre a ces questions nous avons convoqué un cadre théorique
principalement issu de la psychologie cognitive et de la psycholinguistique. Le premier

chapitre de cette synthese vise la mise en lumiere des processus cognitifs qui régissent
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les activités de perception en général, et la perception des sons environnementaux en

particulier.

Dans ce chapitre, nous verrons que percevoir c’est percevoir un « objet»
(Barabas, 1994; Shepard, 1981) et que dans cette activité, 'individu et ses connaissances
(Barsalou, 2008; Berkeley, 1970; Dubois, 2003; Guillaume, 1979) jouent un role actif, et
ce d’autant plus que nous nous situons dans la perspective d'une perception
descendante, c’est-a-dire trouvant son point de départ chez l'individu, via la formulation
d’hypothéses (Gaillard, 2000). L’action du sujet-percevant implique un traitement des
stimuli qui lui parviennent a travers, notamment I’Analyse des Scénes Auditives (ASA ;
Bregman, 1990), elle-méme dirigée par les processus attentionnels (Camus, 1996;
Shamma & Micheyl, 2010; Sussman & Steinschneider, 2009; Thompson, Carlyon, &
Cusack, 2011). Nous verrons également dans ce chapitre que la perception des sons
environnementaux donne lieu a leur compréhension (Dubois, Guastavino, & Raimbault,
2006; Shamma & Micheyl, 2010). Ce chapitre nous permettra de conforter notre
hypothése sur I'aide que peut représenter un contexte sonore environnemental et de
faire apparaitre que perception et compréhension correspondent a deux processus co-

dépendants.

Le deuxieme chapitre du cadre théorique porte sur les mécanismes de la
compréhension (voir p.81). Comprendre correspond a I’élaboration d’une signification
nouvelle de la part du compreneur (Blanc & Brouillet, 2003; Chanquoy, Tricot, & Sweller,
2007; Le Ny, 2005). Ce processus d’élaboration fait intervenir a la fois les connaissances
antérieures de l'individu et les éléments du percu et c’est de leur interaction que nait le
compris. Selon ce modele, le percu entraine l'activation de représentations déja
élaborées et stockées en mémoire et dont la propagation conduit a I'activation d’'un
réseau de connaissances (Anderson, 1983). Dans ce chapitre, nous nous pencherons
aussi sur la compréhension de la parole, c’est-a-dire sur les spécificités que le langage
oral entraine sur ce processus cognitif général. En effet, comprendre la parole implique
une étape de reconnaissance des unités de la chaine parlée (W. Marslen-Wilson &
Warren, 1994; Norris, Cutler, McQueen, & Butterfield, 2006) avant d’élaborer une
nouvelle signification a partir de ces unités (Culicover & Jackendoff, 2006; W. D.
Marslen-Wilson, 1989). Nous nous interrogerons également sur les conditions de cette
compréhension en salle de classe et a partir de supports artificiels (dans le sens de
« construits pour I'enseignement et 'apprentissage ») dans lesquels le langage est a la
fois produit (G.A. Miller & Chomsky, 1963; Tanenhaus & Brown-Schmidt, 2008) et action
(Austin, 1970; Grice, 1957; Tanenhaus & Brown-Schmidt, 2008). Enfin, nous verrons en
quoi la compréhension de ces supports particuliers est a rapprocher de la

compréhension de textes narratifs (Charaudeau, 1992) et dans quelle mesure les
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modeles qui découlent de ce courant de recherche peuvent étre convoqués pour
considérer notre objet de recherche —principalement le modéle de situation (Kintsch,
1998; Kintsch, 1988; Van Dijk & Kintsch, 1983); et le modele Landscape (Magliano,
Zwaan, & Graesser, 1999; Rolf A. Zwaan, Magliano, & Graesser, 1995)

Ces rappels théoriques nous permettent donc de mieux cerner nos deux
principales questions de recherche : Qu’est-ce qu’étre apprenant débutant en langue ? Le
contexte sonore environnemental qui peut accompagner les dialogues pédagogiques

représente-t-ils une aide a la compréhension ?

Nous avons mis en place un protocole expérimental nouveau afin de répondre a
ces questions (partie Expérimentation principale p.165). Nous avons en en effet élaboré
un test qui vise I'évaluation de la compréhension orale, que nous avons appelé le Classe-
Images. Cette évaluation passe par une tache de sélection de dessins pour rendre compte
de dialogues entendus (et compris). Différents groupes de population participent a ce
test: un groupe de participants francophones qui écoutent les dialogues présentés seuls,
un groupe de participants francophones qui écoutent les mémes dialogues accompagnés
d’'un contexte sonore environnemental ; un groupe de participants apprenants débutants
en FLE soumis aux dialogues seuls, et un groupe de participants apprenants débutants
en FLE face aux dialogues accompagnés d’un contexte sonore environnemental. A partir
de la comparaison des résultats obtenus par chaque groupe, nous obtenons des éléments
de réponse sur nos deux axes d’interrogations. La comparaison des résultats des
francophones et des apprenants débutants en FLE nous permettra de définir plus
précisément les implications d'un faible niveau d’expertise linguistique sur la
compréhension de dialogues courts. D’autre part, la comparaison des résultats des
participants ayant écouté les dialogues seuls ou accompagnés d’'un contexte sonore
environnemental nous permettra de voir si la présence de ce contexte a donné lieu a de

meilleures performances dans la tache.

Afin de contréler un maximum de parametres de ce test, et de développer des
compétences dans 'élaboration de matériel pédagogique, nous avons fait le choix de
construire entierement les supports de ce test. Trois dialogues ont été élaborés, ainsi
que les scenes sonores environnementales qui les accompagnent. Ces élaborations ont, a
leur tour, fait I'objet d’'une démarche expérimentale que nous présenterons dans la

partie Elaboration du matériel expérimental (p.119).

Les principaux résultats obtenus nous permettent, comme nous le verrons dans

le chapitre Expérimentation principale (p.165) et dans la Discussion (p.211), de
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considérer qu’'un déficit de connaissances en langue entraine une augmentation de la
charge cognitive dont les principales conséquences sont visibles principalement sur
I'appréhension d'une part de la situation d’énonciation (a laquelle participe le cadre
spatio-temporel) et d’autre part, du contenu propositionnel des dialogues. Nous
constatons par ailleurs que la présence d’'un contexte sonore environnemental implique
le plus souvent de meilleures performances sur les deux aspects cités ci-avant. Cette
amélioration est notamment notable au niveau des « profils d’erreurs », c’est-a-dire des

difficultés observées dans chaque groupe de participants.

Ces observations nous améneront, enfin, a proposer des pistes didactiques pour
un enseignement stratégique de la compréhension orale en classe de FLE transposables

en classes de langues étrangeres.
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Contexte Didactique : L'oral en

Francais Langue Etrangére

Notre travail de recherche porte sur la compréhension orale aupres
d’apprenants débutants et notre démarche s’inscrit dans le cadre de la didactique
cognitive des langues. Notre objectif est de questionner et de mieux connaitre les
mécanismes en jeu lorsque ces apprenants sont confrontés a des dialogues
pédagogiques. Dans cette premiére partie, nous tenterons dans un premier temps de
définir 'oral (sans pour autant 'opposer nécessairement a I’écrit) et verrons dans quelle
mesure il est, pour nous, une modalité premiére de la langue. Dans un second temps
nous observerons I'évolution de la place de I'oral en classe de langue, a travers 'étude de
trois grandes méthodologies d’enseignement/apprentissage des langues étrangeres qui
constituent la didactique du frangais langue étrangere depuis les années 1960 en France
(la méthodologue Structuro-Globale Audio-Visuelle, les approches communicatives et la
perspective actionnelle). Enfin, dans un troisieme temps, nous présenterons les
différents supports de compréhension orale utilisés en salle de classe a I'heure actuelle,

notamment avec les apprenants débutants.

1. Qu’est-ce que l'oral

L’oral peut étre considéré comme la premiere modalité de la langue tant du point
de vue de sa fréquence d’'utilisation qu’au niveau de son apparition (tant phylogénétique
qu’'ontogénétique). Toutefois, en didactique des langues, les activités pédagogiques
portant sur l'oral restent trop souvent mal définies. Or, malgré l'intérét des chercheurs

pour ce domaine et les difficultés qui 'accompagnent, I'oral est une modalité primordiale
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dans I'enseignement/apprentissage des langues et doit étre considéré comme un objet

d’enseignement a part entiere, tant en production qu’'en compréhension. Parallélement,

les recherches en Didactique des Langue Etrangéres (désormais DLE) semblent moins
nombreuses que celles en didactique des langues maternelles sur ce sujet. Nous nous
appuierons donc ici tant sur les travaux portant sur les langues maternelles que ceux

portant sur les langues étrangeres.

1.1. L’oral comme modalité premiere de la langue

1.1.1. L’antériorité de I'oral sur I'écrit (phylogénése et ontogénése)

Du point de vue chronologique de la phylogénése (Rondal, Esperet, Gombert,
Thibaut, & Comblain, 1999), I'oral est la premiere modalité de la langue. En effet, au
niveau du développement de l'espéce, « on considére généralement que les hommes
utilisent le langage oral, dans la communication linguistique depuis au moins 30 000 ans »
(Gineste & Le Ny, 2002:1-2). L’oral est donc antérieur a I’écrit dont on situe l'origine a
environ 3000 ans avant notre ére chez les Sumériens (Auroux, 2000). Ainsi,
« l'expression écrite est donc une invention humaine toute récente » par rapport a l'oral
(Gineste & Le Ny, 2002:4). De plus, du point de vue de I'étendue des pratiques, 1'oral est
également dominant: a I’échelle de 'espéce humaine, il y a plus de locuteurs que de
scripteurs. Deux facteurs explicatifs peuvent étre avancés. D'une part, un grand nombre
de langues ne disposent pas de systéme d’écriture alors que, comme nous le rappelle
Durand (2000), on ne connait —du moins aujourd’hui— aucune société ne disposant pas
de systéme linguistique oral. D’autre part, le taux d’analphabétisme (incapacité ou
difficulté a lire, écrire et compter faute d’apprentissage) dans le monde reste important.
En 2008, le taux d’alphabétisation des adultes était de 83,6%! et la prévision pour 2015
est de 87%. Ainsi, en 2014, entre 13 et 16% de la population mondiale ne dispose que de
'oral, soit environ 774 millions d’adultes. L’oral est donc une modalité primordiale dans

la pratique des langues.

Au niveau du développement ontogénétique (a I'échelle de I'individu), il apparait
que l'oral est également premier. En effet, 'enfant acquiert généralement le langage oral
entre 9 mois et 3 ans. Cet apprentissage est long, en raison notamment de la complexité

du systéme a apprendre par l'enfant (Jisa, 2003). En revanche, I'apprentissage de

1Site de 'ONU présentant I'actualité de 'alphabétisation :
http://www.un.org/apps/newsFr/storyF.asp?NewsID=17467&Cr=alphab%C3%A9tisation&Cr1=UNESCO#.
Uf51woWiE7A
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I'écriture se fait plus tardivement (a partir des 6 ans de 'individu généralement) et le
plus souvent par le biais de la scolarisation. Il s’agit d’'un apprentissage dirigé, explicite
et programmé, le plus souvent assumé par une personne extérieure au giron familial de
I'enfant (Durand, 2000) et dont la durée varie sensiblement d’'une langue a l'autre,
notamment en fonction de la transparence du systéme orthographique de la langue
(Forst, Katz, & Bentin, 1987; Forst, 1998; Vialettes, 2012).

Ainsi, « (...) la parole est ontogénétiquement et phylogénétiquement premiére par
rapport a I'écriture, dont I'une des fonctions primordiales est précisément d’en constituer
une certaine forme de matérialisation. » (Detey, 2007:23). On peut donc parler de
primauté de 'oral (Leroy, 1985) dans les usages. Cependant, il apparait que l'oral reste
bien souvent défini par rapport a I'écrit (Durand, 2000) et sa position d’objet
d’apprentissage reste a préciser tant en langue maternelle qu’'en langue étrangere. En
effet, « si la compréhension orale est premiére dans 'acquisition de la langue maternelle et
est considérée comme une compétence de base dans la conception occidentale de
I'enseignement apprentissage des langues, elle n’en est pas moins souvent considérée
comme la compétence la plus difficile a acquérir par les apprenants. Pourtant, celle-ci n’est
pas l'objet d’'un apprentissage spécifique et elle est peu présente dans les manuels et dans
les cours en comparaison de la compétence de lecture. » (Berdal-Masuy & Briet, 2010:16).
Il apparait donc que l'oral en général, et la compréhension orale en particulier, restent

les parents pauvres de I'enseignement des langues tant maternelles qu’étrangéres.

1.1.2. L’oral, un objet mal défini

Malgré sa primauté (Gueunier, 2005) l'oral reste bien souvent un objet mal défini
par la didactique des langues. Trop souvent laissé de c6té dans l'enseignement et
I'apprentissage, il n’a été intégré que tardivement a 'enseignement du Francais Langue
Maternelle (désormais FLM) (Bergeron, 2000). C’est sans doute une des raisons de la
frilosité a I'égard de I'oral que nombre de chercheurs ont diagnostiquée (Gueunier, 2005;
Parpette & Peutot, 2006; Parpette, 2008 par exemple). Aussi, on peut qualifier 'oral d’
« OVMI : objet verbal mal identifié. Longtemps « non objet », ni didactique, ni pédagogique,
l'oral est aujourd’hui une espéce d’objet verbal mal identifié (...)» (Halté, 2005:12).

Jusqu'au début du XXeme siecle et I'arrivée de la linguistique saussurienne en
France (et des travaux de Bloomfield aux Etats-Unis), I'étude de la langue était avant tout
normative et uniquement fondée sur les textes littéraires canoniques (Durand, 2000). En
d’autres termes, 'oral n’était quasiment pas considéré comme un objet d’étude du

langage (en raison notamment de l'absence d’outils techniques permettant de
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I'enregistrer en vue de son étude). Il est encore moins congu comme un objet
d’apprentissage, et absolument pas comme objet d’enseignement. Sa participation a la
didactique des langues étrangéres est toute récente avec une introduction timide par la
méthodologie directe de la fin du XIXeme siecle en Europe (Germain, 1993). Toutefois,
I'oral est aujourd’hui un réel objet d’études tant dans les sciences du langage en général
(voir (Blanche-Benveniste, 1985, 1990, 2010; Blanche-Benveniste, Bergounioux,
Chevalier, Dumont, Encrevé, Perdue, & Simoni-Arembou., 1992; C Germain, 1993;
Kerbrat-Orecchioni & Traverso, 2004 par exemple), qu’en Didactique des Langues (DDL)

en particulier.

L’introduction d’activités orales comme objets d’enseignement s’est
principalement faite dans les années 1970 avec le recours aux documents authentiques
en classe de langue (Cuq & Gruca, 2002). Mais cette introduction n’a pas stabilisé 1'oral
comme objet d’enseignement ou de recherche en DDL puisque, comme nous le rappelle
(Nonnon, 1999), entre 1980 et 1990, les recherches sur l'oral sont passées de 25% a
10% des recherches sur le francais. Un deuxiéme embarras idéologique et technique que
I'on peut identifier a propos de l'oral tient a sa nature immatérielle. Insaisissable par sa
nature et son statut social, I'oral est aussi difficile a maitriser en situation de classe : que
ce soit en compréhension ou en production, I'oral est toujours « en direct » et échappe a
la prévisibilité (Billieres, 2009). L’oral est ainsi difficilement contrélable, empreint
d’émotion et dans une temporalité imposée. Par ailleurs, l'oral reste également
problématique dans la formation initiale des enseignants (cf. par exemple Lafontaine,
2005 pour le cas du FLM au Québec). Ces derniers se trouvent donc parfois en difficulté
lors d’activités portant sur l'oral. Ainsi, nombreuses sont les idées recues chez les

enseignants a propos de l'oral, encore aujourd’hui.

Jusqu’a récemment, les travaux sur 'oral en DDL étaient encore peu nombreux et
les supports d’enseignement proposés par les manuels relevaient plus de présentations
parsemées que d'une réelle approche méthodologique. Encore aujourd’hui, nombreuses
sont les approches de l'oral qui passent par l'écrit en postulant un transfert de
compétences (Bergeron, 2000), nombreux aussi sont les dialogues pédagogiques (sensés
étre des représentations d’interactions orales spontanées entre des natifs de la langue
cible) qui sont plus calqués sur I'écrit que sur les interactions orales attestées (Onursal,
2008; Parpette, 1997, 2008). Mais, il est aussi fréquent de voir l'inverse : que 'oral soit
au service de l'écrit. « Ainsi, de prime abord, l'oral occupe une place primordiale non
seulement pour faire apprendre a communiquer oralement mais, également, pour faire
apprendre a lire (les rapports son-graphie) et pour faire apprendre a écrire (les structures

écrites n’étant qu’une transposition, en début d’apprentissage d’'une L2, des structures
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apprises tout d’abord a l'oral » (Germain & Netten, 2005:8). Oral et écrit sont donc
souvent entremélés dans la DDL et peu de place est accordée a l'oral en tant que
compétence propre (et encore moins a la compréhension orale cf. Clerc, 1999:49). « Il
est plus facile d’utiliser I'or