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recues sur le concept de compréhension.

On entend souvent dire, par des apprenants ou par des enseignants, «onne peut pas
bien comprendre si on ne sait pas dire» ou «on n'entend bien que ce qu'on sait
pronencers. Ces affirmations montrent que, pour ceux quiles prononcent, compréhen-
sion et expression sont irrémédiablement liées, notamment en ce qui concerne les
formes linguistiques. Tout ce que nous venons de voir prouve que ces idées regues
sont en falt des idées fausses ; comprendre n'est pas dire, encore moins prononcer.
Comprendre, c'est construire du sens, et non des formes linguistiques. «Bien compren-
dre» dépend de connaissances variées parmi lesquelles la connaissance des formes
linguistiques ne figure pas seule.

Que dire de I'idée regue suivante : «on ne peut pas bien dire quand on ne comprend
pas blen» ? lci, comprendre signifie comprendre le mot & mot. Or, comme nous l'avons
vue, la compréhension «normale» nimplique que trés rarement la compréhension
exhaustive du message (cf. I'écoute détaillée).

«Comprendre» n'est ni antérieur ni postérieur a «dire». «Comprendre»est différent.

Marie-José Gremmo
Henri Holec
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il est maintenant m_m.: admis qu'il existe, dans les activités mentales complexes, une
interactivité _:ﬁonm:ﬁm entre .des opérations de différentes natures. Pour ce qui
concerne la lecture par exemple, il peut s'agir d'une part du décodage de mfsco_mm
écrits, et d'autre part de 'appel & des connaissances établies, indispensables a une
interprétation efficace du texte lu: On peut classlquement concevoir une telle interac-
tivité en termes d'allers et retours entre différentes opérations (Cf. Goodman 1971),
certalnes assurant la mise eh oeuvre d'hypothéses liées aux connalssances préalables
{opérations «de haut niveaus), d'autres |a vérification de ces hypothéses & _umz:a une
prise d'information {opérations «de bas :_<mm:i Le probléme qui surgit alors, si I'on
veut dépasser |’ moom_uﬁmw_ & intuitive de cette hypothése, est de déterminer le mode de
fonctionnementd'une tellé interactivité. Si différentes opératioris sont en jeu, quels sont
les déterminants de la mise en oeuvre de chacune d'elles, et surtout comment est
assurée l'articulation entre ces o_u?m»_cnmo En d'autres termes, la compétence de
lecture suppose la maftrise cumqmﬁ_ozm telles que le auooammm et l'activation de
connaissances, mals nécessite aussi sans doute une capacité a déterminer quand,
comment, sur quel Emﬁm:mc.: :6:3 en oeuvre de telles opérations (Wagner et
Sternberg 1987). L

Cette hypothése cm:m_‘m_m uammam un caractére central dans les travaux de
Psychologie cognitive qui s'inscrivent dans le cadre de la «théorie de l'information» (Ct.
Lindsay et Norman 1980). Pour analyser les aclivités mentales, on invoque des
opérations qui ont pour objet fa constitution de représentations relatives aux stimulus,
et |a transformation de ces représentations en vue de la construction d’une représer-
tation finale ou de’la réalisation d’'une activité adaptée aux caractéristiques de
I'environnement. La mise en ¢euvre de ¢es opérations suppose le recours & une
«mémoire permanefitex ﬂooxma leurs caractéristiques etles conditions de cette mise
en oeuvre,

Les activités Bmam_mm sont ao:o oo:mcmw dans ce cadre, comme le produit d'un
«systéme de traitement de lnformation»: entre stimulus et réponses sont Mises en
ceuvre un ensemble ao_umzm:o:m séquentielles ou évertuellement paraliéles. Le
terme «processusy aowﬁsm dans ce cadre, un ensemble d'opérations organisées
dans le temps et liées'a une activité mentale déterminée.

Cette coriception doit Em:aa en compte deux contraintes essentielles du fonction-
nement cognitif:
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- les ressources cognitives sont limitées, ce quiimplique qu'on ne peut pas mettre an
ceuvre n'importe quand, et n'importe comment, n'importe quel processus;

- les activités mentales sont finalisées: elles doivent perrettre d'atteindre des
objectifs déterminés (de compréhension, dans le cas de la lecture, par exemnple).

L'articulation de ces deux contraintes conduit & 'dée que les processus invoqués
dans une activité déterminée doivent étre optimisés, c'est-a-dire correspendre & un
co(t minimal pour une réponse maximale & Fobjectif fixé. C'est 4 cet aspect du fonc-
tionnement cognitif que se référe la notion de contrale (Ftavell 1981): la mise en oeuvre
optimisée de nombreuses opérations de natures différentes est supposée dépendre
d'uneinstance de contréle, qui assureraitune articulation efficace entre ces opérations.
L'instance de contréle utiliserait donc des opérations de nature particuliére, qui
détermineraient le choix des opérations mises en oeuvre etle moment de leur mise en
oeuvre. Le statut d'une telle instance de contrdle est cependant problématique, On
peut se demander en particulier s'il est utile d'invoquer & son sujet des opérations
spécifiques, ou s'll ne seralt pas plus économique (du point de vue de la construction
d’'un modéle du fonctionnement cognitif) de supposer que chaque opération peut
exercer un contréle sur d’autres cpérations.

De tels débats ne serant pas abordés ici. L'objectif de cet article est plus simplement
de présenter quelques résultats expérimentaux concernant |utilisation d'une langue
étrangére, et qui relévent, de notre point de vue, d'interprétations portant sur I'articu-
lation entre les différents processus qui doivent atre mis en oeuvre dans les activités
mentales complexes. Les actlvités de langage, de maniére générale, supposent la

mise en oceuvre de processus nombreux, de natures différentes, dont chacun d'eux

peut étre relativement complexe, et qui entretiennent entre eux des relations com-
plexes. La compréhension du langage, par exemple (Cf. Denhire et Baudet 1987),
suppose:

- l'activation du signifig; :

- la constitution d’une représentation du signifié (sous une forme propositionnelle par
exemple); -

- la construction de liaisons interpropositionnelles;

- la réalisation d'inférences;

- la recherche en mémoire en vue de la résolution de références intra- ou extra-
textuelles;

- I'activation de schémas relatifs & des contenus ou a des organisations textuelles;

- la construction de représentations liges a la signification globale.

Ces processus présentent plusieurs caractéristiques:

1. lls correspondent & des «étapes» de traiterment, dont la successlon temporelle
peut &tre, en premidre analyse, admise.

2. lIs correspondent & des «niveaux» de traiterment differents, liés a différents
aspects de l'objet traité (graphémigues ou phonologiques, lexicaux, syntaxiques,
sémantiques, pragmatiques, textuels).

3. Certains d’entre eux sont, dans la plupart des cas, fortement automatisés
{traitements graphémiques aboutissant & l'activation d’'une représentation lexicale, par
exemple), alors que d'autres, & I'opposé, ne sont mis en oeuvre que sous l'effet d'une
activité mentale explicite (constitution de la signification globale d'un texte long, par
example). Ces processus correspondent sans doute 2 des colts différents de leur mise
en oceuvre.

4. lls sont probablement «hiérarchisés», au sens ol la mise en oeuvre de chacun
d'eux peut dépendre de la réalisation d’un certain nombre d'autres processus,

Les méthodes quivisenta I'analyse des processus en jeu dansles actlvités mentales
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complexes invoquent deux aspécts essentiels du fonctionnement oom:mmx_" o

- La nature des processus mis en oeuvre dans le cadre n_.c:m. activité mentale
déterminée peut varier sensiblement, d’un cas 2 l'autre, en fonction de m:mﬁmmmvm
spécifiques liées aux caractéristiques du sujet ou de la situation. o.: vmc.ﬁ m_o.ﬁm repérer
certaines caractéristiques du prodult de cette activité mentale (qui serai un _Ja_omwmcﬂ
pertinent des processus effectivement mis en ceuvre), et les mettre en S_mzo:.me_mo
des caractéristiques du sujet ou delatdche. Pource qui concerme 3. lecture, on saitque
les poids respectifs accordés a l'organisation générale ou aux détails du texte peuvent
varier notablement; selon les objectifs de lecture par exemple.

- Ces variations d'ordre stratégique conduisent a des variations dans le mode
d'articulation des processus au ‘téurs de leur déroulement: . certaines étapes du
traitement peuvent faire 'objet ¢’'une attention spécifique, en raison, par exemple, de
déficits propres au sujet, ou de contraintes spécifiques de la tache. _.u.m:m les deux cas,
on doit pouvoir observer des varlations quant aux ressources no@c:émm allouées aux
différentes composantes de l'activité mentale, ce qui peut se :m.a uire, notamrment, par
un allongement des temps detraltement correspondant & certains mmnm.gm_qm latéche.

On refrouvera ces deux aspects dans les expériences mentionnées ici a propos du
cas spécifique des activités de langage dans une langue mzm:.mwzm (LE). L _..yio”:wmm
générale que nous voulons défendre est que les processus mis en oeuvre en ce cas,
ou tout au moins léur articulation, peuvent présenter des caractéristiques différentes
par rapport & la situation de langue maternelle (LM).

LA REALISATION DES PROCESSUS DE BAS NIVEAU

Dans les activités de _m:,mmmm..m: LE (y compris pour des sujets de a<mm:.m<m:.o@r
le degré d'attentiori port& mcx différents aspects de Factivité n'est pas Em:»_n_c.o ace
gu'on peutobserver en LM..On note, de maniére générale, une plus grande focalisation
de 'attention sur la réalisation de processus de «bas niveau» (aspects phonologiques,
syntaxiques,...) par rapport aux aspects sémantiques de la tache. En d'autres termes,
les ressources cognitives mises en ceuvre pour réaliser Iz tAche ne sont pas réparties
de la méme fagon dans les deux cas. .

Un exemple quon peut en donner concerne les épreuves de reconnaissance
lexicale: il s'agit de décider sf.un mot appartient ou non & une liste n«mmwamm
auparavant. Henning (1973) a montré que les erreurs faltes par des éléves de niveau
moyen tisnnent surtout &'des confusions entre mots ayant entre eux une a.mmmmq:u_m:nm
phonétique (bien que ces éléves connaissent la signification du vocabulaire m..n.:omsg.
Les erreurs faites par les élaves de niveau avancé sont de plus en plus liées m_aom
confusions d'ordre sémantique, mais restent partiellement liées & des confusions
phonétiques, ce qui n'est pas le cas pour des locuteurs dmﬁm. _ .

Dans des épreuves de «barrages, on demande au sujet de rayer d'un trait, le plus
rapidement possible; toutes lés occurrences d'une lettre déterminée dans un texte. En
LM, beaucoup de ces-occurrernices sont omises, particuliérement n._m:m les mats .,J.o:
significatifs» (mots fonctionnels, exprimant des relations @ﬁma_:mqom._mwv. alors qu'il y
a peu d'omissions dans:les mots de contenu. Ceci constitue un indice de la prorité
accordée par le lecteurau traitemient des seconds, alors que le traitementd es premiers
est sans doute plus automatisé. On sait qu'en LE (C1. Hatch 1974), les sujets tendent
a barrer toutes les occurrences de la lettre désignée, quel que solt son statut daris la
phrase. On peut donc inférér.d'un tel résultat que, dans la lecture d'un texte, les sujets
non natifs affectentdestessourees cognitives Identiques a tous les aspects de _.mﬁmjm
qu'ils réalisent, alors que pour des natifs il y a «gestion» de ces ressources en fonction
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[iaas f
de I'organisation fonctionnelle de la tache. Les diffé

_ . . rents aspects de la tiche peuvent
sans doute, dans |'un et I'autre cas, relever des mémes processus; mais la am__w__mm:%

colt pour tous les sujets,

On sait qu'a la suite de la lecture d’un texte enLMil y a le plus souvent oubli de Ia
forme littérale de ce qui vientd'étre lu, au profit d'une mémorisation de |5 signification
On peut noter, par exemple, des fausses reconnaissances si on présente n_mm.
paraphrases de segments effectivement présentés. Des fausses reconnaissances de
cetype ne se produisent toutetals paslorsquontestela mémorisation des tout n_oSmem
sSegments présentés. Lorsqu'on réalise de telles épreuves en LE, méme pour des
mvgm:.m:ﬁ de niveau avancé (Cf. McLaughlin, Rossman et Z_n_lmoa 1983), Ia
Smﬂ:onmm\m_o: das formes littérales reste relativement bonne y ocﬂgmm vocﬂ__mm
t,:ﬂmmmm situées plus haut dans le texte, On peut donc nm:mm« que les processus
d vwm:mnmimsz des aspedts littéraux du texte au profit de la signification sont moiris
efficaces en situation de LE. Ce phénomane nimplique pas, ici, une mauvaise
no_,:ﬁﬁm:ﬁ:mqo: du texte (il s’agit d'apprenants avancés): il semble m..m@w plutdt d'une
conservation paralléle des aspects littéraux ot des aspects sérmantiques. Le «produit

LE «COURT-CIRCUIT» DES PROCESSUS DE HAUT NIVEAU

O La référence au confenu global

.Om. peut %m. une telle surcharge qui conduit, dans de nombreux cas, & «court-
Mqoc;m? certains processus de haut niveau. Il s'agit 12 d'une situation paradoxale

ans le cas de la lecture, par exemple, les processus de haut niveay (utilisation du
oozaﬁm. référence & une structure textuslle typique, etc.) semblent a priori aisément
transférables d’'une langue & I'autre, et un tel transfert semble intui ivement particulié-
rement utile pour compenser d'éventuelies difficultés fides 4 une moindre ¢onnais-
wMﬂmeqﬂ ﬂﬂﬂﬁﬁzzm:“mzw propre & la langue apprise. I n'en est rien. De nombreux

ontrent que le réle de tels indices «de hau 1S impor;

Mool « t niveau» est molnis important en

Dans une mx_um:.m:om de Carrell (1983) par exemple, on fait varler:

-le am\m&. de familiarité du lecteur avec le champ couvert par le texte:
A ,._m Qmm.m:nm\mcmm:nm d'un titre et d'une illustration présentés avant la lecture: ces
Mmﬂ_wm dolvent permettre au sujet de définir rapldement e domaine sémantique du

- 1a disponibilité d'iterns lexicaux permettant d i

i € repérer rapide

texte en cours de traiternent. P i

Alors que ces trois variables ont un effet su| brisé

r la lecture (caractérisé icl par le ra el

dutexte) pour des sujets locuteurs natifs, elles n'en ontaucun pour des m_ménmm u.>:©JM_m

LE de niveau intermédiaire. P & i
- Pour des éléves de niveau avancé, se f
«familiarité» a un effet, . daalale

nc:c:w_ de _mm plupart des langues occidentales) ne sont pas nécessairement utilisées
lorsqu'il s"agit de lire en LE. Tout se passe comme s les insuffisances lingulstiques
avaient pour effet de «court-circuiters la mise en ceuvre des processusde :mE:EMmc
Ces effets sont observés Y compris pour de bens lecteurs en LM, ce qui me_Ecm
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Fatténuation, en LE, des différences entre bons et mauvais lecteurs: tous les lecteurs
tendent alors & faire appel & des stratégies de niveau inférieur (Clarke, 1979).

Q Marques et structures textuelles

On retrouve des résultats du.méme type & propos, par exemple, du rdle d'une
superstructure narrative (Johnson, 1981; Carrell, 1984). On sait de méme que, dans
les situations de compréhension orale, les marques discursives (en particulier celles
qui assurent la transition d'une partie du discours A une autre) sont peu prises en
compte avant que soit attelnt un niveau suffisant dans la langue-cible.

Allen et Allen (1985) ont recueilli des rappels de récit en espagnol, présentés & des
éléves anglophones bénéficiant de 3 25 ans d'étude de I'espagnol. Les éléves de 3
année organisent leur rappal prificipalerment & partir de marques qui expriment une
simple succession temporelle («entonces»); les marques narratives propreiment dite
(«erase una vez»; «pues», qui exprime ala fois la succession temporelle et une relation
de causalité) ne sont utilisées que par les &ldves les plus avancés.

C'estdans ce cadre quont 616 menées quelques recherches sur la compréhension
de cours et de conférences par des étudiants d'origine étrangare. Chaudron et
Richards (1986) par exernplé, ont mené une étude systématique du réle des marques
discursives, en construisant différentes versions d’une méme conférence, présentées
oralement & des étudiarits de JE.mm: moyen ou avancé dans la langue outil: outre une
version de base, démurite de toute marque d'crganisation textuelle, on introdulsait,
selon les cas: . C

* des «macro-organisateurss, destinés A activer des attentes, des prédictions par
rapport au contenu; il s’agissait donc de formules marquant des relations entre
épisodes: «Je vals'maintenant aborder...»; «Revenons & Ja question du début...»;
«Cecf nous conduit & un autre probléme...»;

* et/ou des «micro-organisateurss, marquant principalement des relations entre
phrases: Il peut s'agir par exemple de liens ternporels (puis, maintenany), causaux
(ainsi), contrastifs (majs), d’emphases (naturellement), de marques de segmentation
(Bonfy. . R ;

La présentation de cette contérence était suivie de tests de compréhension (Ques-
tionnaires a choix multiples; Cloze-test). L'analyse des résultats permet d'aboutir &
deux conclusions principales;

- on n‘observe pas de différence entre la version de base et la version «micro»;

- laversion «macro» conduit & une meilleure compréhension que toutes les autres
versions, y compris la version. macro+micro.

Cedernier résultat retient particulidrement I'attention des auteurs. Il semble en sffet
que la présence d'une trop grande quantité de connecteurs, pas toujours pertinents au
regardde la structure rhétorique, puisse constituer une géne pour I'auditeur. L'interpré-
tation proposée, qui rejoint celle qui nous sert de guide ici, est que la situation de LE
conduit Fauditeur & focaliser son attention sur le décodage du discours phrase par
phrase, au détriment du repérage de la structure du discours. Il en découle surtaut une
mauvaise reconnaissance des transitions d'une idée principale & une autre; le mar-
quage prioritaire de omm_:mam.m:o:m (version macro) constitue en quelque sorte icl un
artifice qui permet de compenser les déficils d'un tel repérage. Chaudron et Richards
font remarquer queles conférenciers tendent, lorsquils savent s'adresser a de< non-
natifs, & accroitre le nambre dé marques du type «micro-organisateurss; ces marques
deviennent particulidrement fréquentes quand le locuteur vise & ménager des pauses,
A ralentir les transitions entre’ n:ﬂmmmm, c'est-a-dire, peut-on penser, & augmenter le
lemps disponible pour.le traitémment des phrases par ses auditeurs. Il semble qu'une
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assuree. La nature des difficultés rencontrées semble devoir &tre cherchée allleurs.
Le faible degré d’automatisation d'un certain nombre de processus en LE conduit le
sujet & leur accorder une attention plus importante que dans le cas d’une LM. || s'agit
souvent de processus de bas niveaus, qui sont relativement spécifiques dans chaque
langue (utilisation des redondances orthographiques, accés lexical, traitements syn-
taxiques, maintien en mémoire...). Cette situation n’'a pour conséquence, dans beay-
coup de cas, qu'un colt cognitif globalement plus élevé de la situation LE (Gaonac'h,
Sous presse). Mais, en certains cas, ce coft plus important et cette répartition
spécifique des ressources cognitives peuvent avoir des répercussions négatives sur le
fonctionnement de I'ensemble des processus impliqués dans les activités de langage:
il apparaft en particulier que la mise en oeuvre de certains processus de haut niveau
peut &tre génée en situation de LE, ¥ comprisforsqu'il s’agitde processus suffisamment
généraux pourque leurtransfert d'une langue al'autre ne soltpas en soi problématique.
Les variations observées quant aux stratégies effectiverment mises en osuvre ne
sont pas forcément problématiques: on sait que beaucoup d'activités cognitives
peuvent &tre réalisées avec une certaine variété dans les processus mis en oeuvre ou
dans leur articulation (Cf. la notion de processus vicarlants: Reuchlin, 1978). Mais elles
peuvent se révéler néfastes si certains processus sont court-circuités. ll semble que ce
puisse &tre le cas de processus de haut niveau. La réalisation des objectifs de 'activité
de langage peut &tre alors notablement perturbée:
- sila nature méme de la tache nécessite un recours important & de tels processus;
- si les contraintes de la tache (temporelles notamment) ne permettent pas qgue les
ressources cognitives solent accaparées par des processus encare peu automatisés.
Ces variations conduisent aussi & donner une certaine spécificité & I'exercice en LE.
Pourun apprenant, toute activité de langage en LE constitue de fait un exercice, méme
si son but premier n'est pas celui-1a, Du fajt des contraintes particulidres de la situation
de LE, les aspects de la langue effectivement exercés ne sont pas forcément ceux qui
constituent I'objet théorique de exercice. D'une certaine facon, le sujet reste mafire
non des exercices qui ful sont proposés, mais de la manigre dont il les réalise
effectivement: en termes de pracessus, la différence peut étre grande, L'analyse
proposée ici condult alors & poser le probldme des exercices de langue en se référant
a la nature des processus effectivement exercés, en fonction par exemple des
caractéristiques de la tache, de la situation ou des sujets. Un point de vue plus
didactique sur la question permettralt d'ailleurs peut-étre une interprétation différente
de celle que nous proposons {mais non contradictoire): I'aspect «exercice» de toute
activité de langage en LE Induit l'apprenant & accorder une attention priotitaire aux
aspects de la tche qui lul paralssent mériter d'8tre effectivement exercés, car
particuliérement spécifiques de Ia langue-cible (aspects qui relévent surtout, de notre
point de vue, de processus de bas niveaux), alors que les aspects portant sur de plus
hauts niveaux, de par leur caractare apparemment universel, ne semblent pas
redevables d'un tel exercice. La conséquence d'une telle stratégie est de modifier,
purement et simplement, la nature de |a tache réalisée, du point de vue des processus

mis en ceuvre, méme sl les produitsqui dérivent de cette actlvité ne subissent, eux, que
peu de modifications.

Daniel Gaonac'h
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