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AVANT-PROPOS

Au nombre des difficultés que l’on rencontre dans l’apprentissage d’une langue étrangère, celles qui touchent la capacité de compréhension orale apparaissent aux yeux de bien des gens, apprenants autant qu’enseignants, parmi les plus importantes.

Pour tenter de comprendre comment s’apprend une langue, et plus particulièrement comment s’acquiert une compétence en compréhension orale, il y a beaucoup à puiser dans les recherches passées et récentes menées dans le domaine. C’est ainsi que dans la première partie de cet ouvrage (chapitre 1), intitulée «Un coup d’œil rétrospectif», nous passerons en revue la place qu’a occupée la compréhension orale dans trois grands courants qui regroupent un bon nombre d’approches ou de méthodes. Plus précisément, il s’agit des courants intégré, linguistique et psychologique, tels que décrits par Germain (1993).

Les chapitres 2 à 5 constituent la partie centrale de l’ouvrage. Nous appuyant, de façon critique certes, sur une abondante bibliographie disponible actuellement (et à laquelle nous renvoyons le lecteur intéressé), nous avons tenté d’élaborer un «Essai de synthèse» sur les recherches en compréhension orale en langues maternelle et étrangère. Notons que ces études se subdivisent en trois grands axes: les processus (chapitres 2 et 3), les caractéristiques des interlocuteurs (chapitre 4), et les caractéristiques textuelles (chapitre 5).

Concernant les recherches sur le processus, nous présenterons une réflexion sur les modèles de compréhension orale ainsi que sur les stratégies. Le chapitre 4 traite des caractéristiques des interlocuteurs, qui jouent sans conteste un rôle critique dans la façon dont les échanges langagiers se déroulent ou sont compris. Les caractéristiques textuelles, que nous abordons ensuite, portent sur des aspects comme le débit, les pauses, les hésitations, le décodage auditif, les modifications morphologiques et syntaxiques, les types de textes et les tâches.

C’est avec le chapitre 6, intitulé «Les interventions pédagogiques», que nous terminerons cette deuxième partie. Dans ce chapitre, nous présenterons d’abord quelques activités qui s’inscrivent dans l’acquisition d’une compétence en compréhension orale. Sous forme de résumé, nous dirons également quelques mots des nouvelles technologies et de leur valeur au regard de l’apprentissage de la compréhension orale.

À l’heure actuelle, comme nous le soulignons dans la troisième partie de l’ouvrage, il n’existe pas de définition parfaite de la compréhension orale. Peut-on vraiment corriger cette lacune? Sur le plan pédagogique, il faut aussi admettre qu’il reste plusieurs questions dont la solution demande encore des études plus approfondies et des expériences en classe plus poussées. Ce sont là quelques tendances que nous esquisserons, en guise de prospective.

TERMINOLOGIE

Comme toute discipline, les études sur la compréhension orale posent des problèmes terminologiques. Les emprunts aux théories de l’acquisition du langage, à la linguistique, à la théorie de l’information… et les redéfinitions que différents auteurs ont voulu donner aux termes choisis peuvent rendre le panorama parfois complexe.

Dans cet ouvrage, nous employerons les termes les plus courants. Précisons néanmoins certains choix. Les termes habileté et capacité sont utilisés ici dans le même sens et il en est de même de méthode et approche. Nous avons choisi le terme apprenant pour faire référence à tout individu placé dans une situation d’apprentissage. En revanche, le terme élève désignera des apprenants au primaire et au secondaire, alors que l’étiquette étudiant s’appliquera uniquement aux apprenants à l’université. Le terme texte désignera «un énoncé, quel qu’il soit, parlé ou écrit, long ou bref, ancien ou nouveau» (Dubois et al., 1973; cité par Deschênes, 1988, p. 19).

Les tableaux qui accompagnent les cinq premiers chapitres devraient faciliter le regroupement et la rétention de certaines données importantes.


PREMIÈRE PARTIE

Coup d’œil rétrospectif


C H A P I T R E  1

L’enseignement de la compréhension orale : d’hier à aujourd’hui

La compréhension orale n’a pas toujours occupé le devant de la scène, comme on peut le constater à travers l’histoire de l’enseignement des langues. Depuis une vingtaine d’années, pourtant, on commence à lui accorder une certaine importance. Aucune approche ne se développe en vase clos et l’actuelle pédagogie de la compréhension orale est l’aboutissement d’une histoire que nous voudrions esquisser à grands traits, en ce début d’ouvrage, en rappelant au passage les travaux marquants qui, depuis une cinquantaine d’années, ont conduit à placer cette habileté au centre du processus de l’apprentissage des langues.

On a qualifié le XXe siècle d’« ère scientifique » de la didactique des langues étrangères (Germain, 1993). C’est en effet dans les années cinquante que les chercheurs et les didacticiens ont tenté de donner des fondements scientifiques à l’enseignement des langues. Comme fil conducteur, Germain distingue trois grands courants : un courant intégré, un courant linguistique et un courant psychologique. Un bref retour sur ces grandes étapes permettra d’éclairer notre démarche.

LE COURANT INTÉGRÉ

Le courant intégré regroupe les méthodes ou approches qui accordent une égale importance à la nature de la langue et à la conception de l’apprentissage. La méthode audio-orale ainsi que la méthode SGAV (structuro-globale audiovisuelle) font partie du courant intégré. Jetons un coup d’œil sur ces méthodes et sur l’importance qu’elles accordent à la compréhension orale.

La méthode audio-orale

En 1965, la méthode audio-orale domine déjà depuis une bonne dizaine d’années aux États-Unis. Cette nouvelle orientation, qui va remplacer l’approche grammaire-traduction et qui sera par la suite étendue à l’enseignement général des langues, répond aux besoins de l’armée américaine pour donner une formation rapide et efficace en langues étrangères à ses militaires en les amenant à communiquer dans une langue étrangère. Les bases théoriques de l’approche reposent sur le modèle structuraliste de Bloomfield associé aux théories béhavioristes sur le conditionnement. De fait, l’apprentissage d’une langue devient un processus mécanique où l’apprenant acquiert un ensemble de structures linguistiques au moyen d’exercices qui favorisent la création d’habitudes ou d’automatismes. Même si la priorité est accordée à l’oral, il ne s’agit ni plus ni moins que d’imiter, de manipuler des modèles non situationnels fournis par l’enseignant ou enregistrés sur bande magnétique, en évitant autant que possible l’erreur de prononciation ou l’erreur grammaticale. Les exercices de conversation qui suivent les exercices structuraux ont pour but la réutilisation des structures apprises.

Il en ressort que ces manipulations de formes, conformément à des consignes grammaticales strictes et à un vocabulaire plutôt limité, ne sont pas des conditions propices à un véritable apprentissage de la compréhension orale. Germain soulève le problème du « transfert », ou plutôt de « l’absence du transfert, hors de la salle de classe, de ce qui avait été acquis en classe ». L’apprenant comprend et répond de façon automatique et n’est pas en mesure d’utiliser de façon spontanée ses acquis. Il s’attend, par exemple, à la question : « Qu’est-ce que tu as fait hier soir ? », à laquelle il va répondre : « Hier soir, j’ai regardé la télévision » (exemple donné par Germain, p. 147). Si la question s’écarte même très légèrement du modèle, il y a de fortes chances que l’apprenant ne la comprenne pas et ne soit pas en mesure d’y répondre.

Et Chomsky vint… On parle souvent de « révolution chomskyenne » pour caractériser des travaux qui sont venus bouleverser quelque peu le paysage serein de la linguistique structurale et ont contribué, par ricochet, à faire diminuer l’enthousiasme des partisans de la méthode audio-orale. Dans Structures syntaxiques (Syntactic Structures, 1957), Chomsky s’attaque en effet à l’aspect taxinomique de la linguistique structurale de l’époque en lui reprochant de négliger l’importance du sens. La linguistique structurale américaine ne permettait pas, par exemple, de rendre compte de l’ambiguïté d’un énoncé comme « Les invités entendaient le bruit de la fenêtre », qui se traduit par deux structures profondes : « Les invités entendaient le bruit que faisait la fenêtre », et « Les invités entendaient le bruit et ils se trouvaient à la fenêtre ».

S’opposant à l’ouvrage Verbal Behaviour de Skinner, paru en 1957, Chomsky (1959) refuse l’explication « mécaniste » de l’apprentissage des langues. Pour lui, tous les êtres humains possèdent une faculté de langage, une connaissance des principes de la grammaire universelle et, à partir des phrases entendues autour de lui, l’enfant construit les règles de sa langue. Comme le soulignent les rédacteurs de l’ouvrage Comprehension-Based Second Language Teaching/L’Enseignement des langues secondes axé sur la compréhension (1992, p. 8), « ce sont les premiers traités linguistiques de Chomsky (1957 ; 1965) qui ont amorcé la reconnaissance du sens dans l’enseignement-apprentissage des langues… Cette théorie souligne l’importance, pour l’acquisition d’une langue, de l’accès à des passages de discours significatifs. » Et c’est cette priorité conférée au sens qui va permettre de jeter des bases en vue de reconnaître l’importance de la compréhension.

La méthode SGAV

C’est à Guberina, de l’Institut de phonétique de l’université de Zagreb en ex-Yougoslavie, que revient le mérite d’avoir proposé en 1953 les premières formulations théoriques de l’approche structuro-globale audiovisuelle, que l’on appelle également approche SGAV. Guberina (1965), en s’appuyant sur la théorie de la Gestalt, présente la langue comme un instrument de communication dont l’apprentissage doit porter sur la compréhension du sens global de la structure, les éléments « audio » et « visuel » facilitant cet apprentissage. Voix et images de France (VIF) (Guberina et Rivenc, 1962) est une mise en pratique des principes de l’approche.

Chacune des leçons de VIF comprend quatre grandes parties, ou « moments de la classe de langue », auxquelles sont rattachées des activités pédagogiques :

1. La présentation du dialogue enregistré accompagné de films fixes où l’on présente des situations. Les apprenants répètent et mémorisent ensuite chacun des énoncés composant le dialogue.

2. La réutilisation des éléments appris dans des contextes légèrement différents du contexte de départ.

3. L’appropriation de structures grammaticales présentées au cours de la leçon, sous la forme d’exercices structuraux au laboratoire de langue.

4. La transposition, où les apprenants s’exercent à réutiliser le vocabulaire et les structures par l’intermédiaire de conversations dirigées ou libres, de constructions de dialogues en partant d’un récit, etc.

Même si l’enseignant pose fréquemment des questions et que les exercices de compréhension orale sont nombreux, surtout durant la première partie de la leçon, la reproduction du modèle (le dialogue de départ), l’imitation juste de l’intonation et du rythme priment sur la compréhension du message. Comme le souligne Germain, ces dialogues de départ « épurés » qui constituent en quelque sorte le pivot de chaque leçon ne répondent pas au besoin de communication véritable des apprenants et, en particulier, ils ne les préparent pas à comprendre les locuteurs natifs s’exprimant entre eux.

LE COURANT LINGUISTIQUE

Le courant linguistique regroupe des approches ou méthodes centrées sur la nature de la langue, comme la méthode situationnelle ou l’approche communicative. Quelles sont leurs caractéristiques et quelles contributions ont-elles apportées au domaine de la compréhension ?

La méthode situationnelle

Ce sont les linguistes appliqués britanniques Palmer et Hornby qui ont jeté les bases de la méthode orale ou situationnelle durant les années 1920 à 1930. Cette méthode est encore utilisée aujourd’hui pour l’enseignement de l’anglais langue étrangère dans certains milieux scolaires. L’approche, qui s’insère dans le cadre du structuralisme linguistique britannique, met l’accent sur l’oral et sur la structure syntaxique considérée « comme le cœur même de la langue orale » (Germain, p. 191). De façon plus concrète, les structures syntaxiques orales sont utilisées en situation, « situation » qui ne renvoie pas « à un critère de sélection du contenu à présenter, mais à un mode de pratique des structures orales, à l’aide d’images, de gestes, d’objets, etc. » (Germain, p. 192). Par ailleurs, la formation d’habitudes, d’automatismes est essentielle à l’apprentissage de la langue étrangère et, à cet effet, on utilise des techniques comme la répétition et les exercices structuraux. En début d’apprentissage, le rôle de l’apprenant se borne à écouter et à répéter ce que dit l’enseignant. En d’autres mots, l’écoute (même s’il ne s’agit pas vraiment d’apprendre à comprendre) est une étape obligée avant la production.

En définitive, l’approche situationnelle est le résultat d’un amalgame entre une constatation linguistique (une langue est composée d’un ensemble de structures) et une explication psycholinguistique dérivée d’une conception béhavioriste (l’apprentissage d’une langue exige l’acquisition d’un nouveau système d’habitudes). Certes, la priorité est accordée à l’oral, mais tout se passe en excluant la dimension cognitive du langage. C’est un modèle d’apprentissage que l’on remet en cause, comme nous allons le voir dans les lignes suivantes.

L’approche communicative

D’après Germain (1993), qui cite Richards et Rodgers (1986), les origines de l’approche communicative s’expliquent par la remise en question de certains principes de l’approche situationnelle vers la fin des années soixante. Les travaux de Hymes, aux États-Unis (« On communicative competence », 1971), ainsi que ceux d’un groupe d’experts du Conseil de l’Europe (The Threshold Level in a Europan Unit, 1975, Van Ek ; Un niveau-seuil, 1976, Coste et al.) vont conduire à repenser la didactique des langues en la faisant reposer sur le principe selon lequel la langue est un instrument de communication et surtout d’interaction sociale. Dans cette perspective, savoir communiquer signifierait préparer l’apprenant aux échanges avec des locuteurs natifs, par exemple pouvoir interpréter la signification d’énoncés par rapport à la situation de communication (intention, statut, rang social de l’interlocuteur, etc.). Il ne suffit donc plus de connaître les aspects spécifiquement linguistiques (sons, structures, lexique, etc.) d’une langue étrangère pour communiquer efficacement, il faut aussi en connaître les règles d’emploi.

Les contenus à enseigner, en favorisant les documents authentiques, doivent être déterminés en fonction des besoins des apprenants et non plus selon un ensemble de structures linguistiques. Les concepteurs de matériel pédagogique suggèrent que les activités soient nombreuses et variées, en favorisant l’expression libre, les échanges, le besoin réel de savoir, la rétroaction, etc. Il s’agit de rendre l’apprenant actif dans la négociation du sens et en grande partie responsable de son apprentissage.

On ne corrige plus de manière intempestive la moindre faute. L’erreur est inévitable, puisque l’apprenant construit un système préalable qui s’appuierait, d’après les recherches récentes, à la fois sur la langue maternelle et sur les possibilités de saisie des formes de la langue cible. À cet égard, on consultera l’excellente synthèse donnée par Giacobbe (1992) sur la polémique concernant l’influence de la langue maternelle dans l’acquisition des langues étrangères.

Avec l’approche communicative, nous pouvons suivre l’avancée progressive et la mise à l’épreuve de différentes idées, comme le rôle actif de l’apprenant dans sa quête de communication réelle, la langue vue comme un instrument d’interaction sociale, etc. Réflexions qui ne sont pas sans incidences sur l’orientation actuelle de la didactique des langues et, par ricochet, sur les remises en question qui sont à la source des changements dans le domaine de la compréhension orale où l’apprenant devient un communicateur, un partenaire dans la négociation du sens ou du message communiqué.

LE COURANT PSYCHOLOGIQUE

Le courant d’orientation psychologique regroupe les méthodes ou approches qui se fondent sur une théorie psychologique de l’apprentissage. Notons que la méthode communautaire de Curran, la méthode par le silence de Gattegno, l’approche naturelle de Krashen-Terrell, la méthode par le mouvement de Asher, la méthode suggestopédique de Lozanov et l’approche axée sur la compréhension s’insèrent dans ce troisième courant. À des degrés divers, toutes ces méthodes ou approches accordent une importance à la compréhension orale. Comme il serait beaucoup trop long d’exposer chacune ici en détail, nous nous bornerons à présenter les lignes de force de deux d’entre elles, l’approche naturelle proposée par Krashen-Terrell et l’approche axée sur la compréhension, prônée par Asher et mise en application depuis 1986 à l’Université d’Ottawa.

L’approche naturelle

L’approche naturelle (The Natural Approach, 1983) est le fruit de la collaboration d’un professeur de langue espagnole, Tracy Terrell, et d’un chercheur, Stephen Krashen. Le but de la méthode, destinée à des débutants, est de placer la compréhension au premier plan. Les habiletés réceptives sont ici envisagées comme préalables à la production : « L’acquisition d’une langue étrangère […]serait analogue à la façon dont l’enfant acquiert sa L1, de façon naturelle » (Germain, 1993, p. 247).

La conception de l’apprentissage-acquisition d’une langue étrangère repose sur les cinq hypothèses bien connues de Krashen (1981 ; 1982) : 1) l’intrant compréhensible (comprehensible input) ; 2) le modèle du moniteur ; 3) la notion de filtre affectif ; 4) la distinction catégorique entre apprentissage et acquisition ; et 5) l’existence d’un ordre naturel d’acquisition.

En ce qui concerne le matériel didactique, il doit répondre aux besoins et aux intérêts des apprenants et, à cet effet, on encourage le recours à des documents authentiques provenant des médias (journaux, revues, enregistrements d’émissions de radio et de télévision). Ce matériel est utilisé dans un maximum d’activités de compréhension en mettant l’accent sur le vocabulaire.

On s’est élevé contre les hypothèses énoncées par Krashen, en les considérant comme des simplifications trop hâtives qui posent d’importants problèmes théoriques et expérimentaux (Bibeau, 1983 ; McLaughlin, 1987 ; Gaonac’h, 1987 ; Ellis, 1992). Mais il faut avouer que ce défaut avait pour contrepartie une qualité précieuse que l’on reconnaît aujourd’hui à Krashen, celle d’avoir dynamisé la compréhension, de lui avoir ouvert une voie dans laquelle elle est aujourd’hui résolument engagée.

L’approche axée sur la compréhension

Examinons à présent l’approche axée sur la compréhension en précisant d’abord sa filiation et ensuite ses caractéristiques. Enfin, sur le plan des applications pratiques, nous donnerons un aperçu du programme des cours axés sur les habiletés réceptives à l’Université d’Ottawa.

Comme le souligne Germain (1993), les pionniers de l’approche axée sur la compréhension sont nombreux, à commencer par Palmer qui, dès 1917, favorise une démarche allant de la compréhension à la production. Dans l’approche conçue par Asher (1965), désignée sous le nom de « méthode par le mouvement » (total physical response method), on porte également une grande attention à la compréhension, à l’écoute, même si le but ultime reste la production orale. Ainsi, l’apprenant, en début d’apprentissage, exécute des ordres donnés par le professeur et, si un ordre (par exemple : « Venez ici ») est compris, il est alors raisonnable de penser qu’il sera correctement exécuté.

Comme nous l’avons vu, les travaux de Krashen ont continué à faire avancer la réflexion sur le sujet en laissant supposer que la compréhension (orale et écrite) est la compétence fondamentale en apprentissage des langues. L’arrivée en force de la psychologie cognitive, à la fin des années soixante-dix et dans les années quatre-vingt, qui définit la compréhension comme la première étape de l’apprentissage (LeBlanc et al., 1992), a contribué à donner à cette habileté son statut de préoccupation première dans le domaine des langues étrangères. Dans la deuxième partie du présent ouvrage, nous aurons l’occasion de préciser les contributions de la psychologie cognitive à l’enseignement des langues, en particulier en ce qui a trait à la théorie du traitement de l’information, à la théorie des schèmes et à la dimension stratégique.

Quelles sont les caractéristiques essentielles de cette approche ? Dans la perspective d’une approche axée sur la compréhension, il est clair que l’apprentissage d’une langue se fait à travers un modèle didactique où l’on envisage les habiletés réceptives comme préalables à la production. Par ailleurs, enseigner une langue ne consiste plus à faire acquérir des automatismes mais, au contraire, à préparer l’apprenant à comprendre des textes oraux ou écrits, l’accent portant davantage sur la signification que sur les formes linguistiques. Il importe aussi de préciser que cette approche accorde une attention toute spéciale à l’individu (ses intérêts, ses besoins) qui joue un rôle de premier plan dans son apprentissage. Le bon apprenant est celui qui sait mettre en œuvre des stratégies pour gérer efficacement son apprentissage, tout en essayant de résoudre certaines difficultés inhérentes à des tâches pédagogiques.

Voici maintenant quelques mots au sujet des cours axés sur les habiletés réceptives qui se sont tenus à l’Université d’Ottawa, et les conditions particulières qui ont favorisé la mise en œuvre de cette approche. Les exigences de langue imposées en 1986 aux étudiants des facultés des arts et des sciences sociales ont été définies en termes d’habiletés réceptives. À titre d’exemple, un étudiant anglophone débutant, ne possédant aucune connaissance préalable en français, devait suivre quatre demi-cours de français d’une durée de 60 heures chacun et, pour passer d’un niveau à l’autre, il devait réussir à la fin de chaque demi-cours un test de fin de niveau en compréhension orale et écrite. Pour permettre aux apprenants d’atteindre ces objectifs, un programme d’études basé sur les habiletés réceptives, fonctionnant à partir de trois ensembles d’objectifs (linguistiques, stratégiques et culturels), a été mis sur pied par un groupe de professeurs de l’Institut des langues secondes de l’Université d’Ottawa. Pour toute information additionnelle concernant ce programme, on pourra consulter Cornaire et Tréville (1992).

Pour ce qui est des interventions pédagogiques, « la contextualisation des contenus langagiers doit apparaître au tout premier plan » (LeBlanc et al., 1992). Pourquoi le contexte est-il de première importance en compréhension ? Quels rapports existe-t-il entre le sens et le contexte ? Dans une approche axée sur la compréhension, Germain (1986, p. 33) précise que les mots possèdent d’abord un sens de base, tel qu’il apparaît dans les dictionnaires. À ce sens de base, il faut ajouter un sens contextuel, tel que précisé par l’entourage linguistique où figure le mot. Ainsi, le mot « note » prend un sens différent selon l’environnement linguistique dans lequel il s’insère : « Quelles sont les notes de la gamme ? » ; « Prête-moi tes notes de cours. » Le sens de base et le sens contextuel peuvent être à leur tour teintés d’un sens situationnel. Ainsi, la phrase « Quelles sont les notes de la gamme ? » prend une valeur différente si elle est prononcée dans le cadre d’un cours de musique ou bien s’il s’agit d’un message codé, comme ceux que la BBC diffusait durant la dernière guerre.

Pour Ellis et Roberts (1987), l’apprenant doit reconnaître trois types de contextes : un contexte linguistique (l’environnement verbal d’un énoncé), un contexte situationnel (les cadres spatial et temporel, les participants, etc.) et un contexte interactionnel qui se crée durant les échanges verbaux. Comme l’a souligné Brown (1987), le plus profond bouleversement des années soixante-dix en matière d’enseignement des langues a été de montrer que le contexte joue un rôle important en compréhension orale. En effet, comprendre des mots ou des phrases isolés est une tâche bien difficile et qui n’apporte que bien peu de résultats. Kramsch (1992) va encore plus loin en redéfinissant la compréhension en fonction du contexte, un outil essentiel permettant d’atteindre le sens. Suivant l’analyse de Kramsch, « la compréhension en salle de classe est basée sur la capacité des participants à définir, à construire et à manipuler un contexte d’interaction commun » (p. 69).

En partant de l’exemple d’une classe d’allemand au Cameroun, où le maître essaie d’engager une cinquantaine d’élèves dans un dialogue en allemand sur le thème de la leçon, Kramsch (1992) décrit tour à tour cinq cadres d’interaction à la conduite du discours : un cadre institutionnel, un cadre d’instruction, un cadre de collaboration, un cadre de solidarité culturelle et enfin un cadre d’identification à la culture étrangère. Nous renvoyons le lecteur à cette analyse qui met en évidence le fait qu’une pédagogie axée sur la compréhension a pour objectifs non seulement les négociations individuelles et locales, mais le rapprochement de deux mondes de représentations et de leurs contextes de présentation à travers un discours étranger.

Après ces quelques réflexions sur le rôle essentiel joué par le contexte, nous aimerions clore ce volet en rapportant les résultats d’une étude sur le niveau de satisfaction démontré par 325 étudiants inscrits aux cours de compréhension de l’Institut des langues secondes de l’Université d’Ottawa (Compain et al. 1995). Cette étude quantitative et qualitative, effectuée en 1990 à la fin de la première étape de l’implantation de l’approche, indique un niveau de satisfaction assez élevé de la part des étudiants, à l’exception de quelques zones de mécontentement telle la place de la grammaire et de la production orale, critiques dont on a quelque peu tenu compte par la suite. De façon plus précise, les étudiants de niveau avancé auraient souhaité que la grammaire fasse l’objet d’un enseignement plus systématique, afin d’améliorer leur compréhension. Si les étudiants débutants ont été assez satisfaits de l’absence de production orale, les étudiants de niveau plus avancé ont ressenti le besoin de pouvoir s’exprimer davantage. Comme le soulignent, à juste titre, les rédacteurs dans l’introduction de l’ouvrage intitulé Comprehension-Based Second Langage Teaching/L’Enseignement des langues secondes axé sur la compréhension (1992, Les Presses de l’Université d’Ottawa), « comment convaincre des élèves habitués aux approches axées sur la production du bien-fondé d’une méthode qui se fonde sur la compréhension et laisse à plus tard la production ? Il s’agit là d’un problème critique, surtout avec les apprenants adultes qui arrivent en classe de L2 avec des idées bien arrêtées sur la façon dont s’apprend une langue » (p. 9).

En tant que professeur, nous pensons que le succès de l’approche dépend en grande partie du temps et de l’effort que l’enseignant voudra consacrer à la préparation d’un programme. Une attitude positive vis-à-vis de cours axés sur la compréhension passe sans nul doute par l’élaboration d’une pédagogie active et interactive qui favorise chez l’apprenant l’intégration de connaissances nouvelles, facilite l’acquisition d’automatismes et crée des liens entre les aspects cognitif et affectif de l’apprentissage de la langue. À cet égard, les technologies nouvelles pourraient devenir des alliées en motivant davantage l’apprenant et en faisant de lui un intervenant actif prêt à prendre en charge son apprentissage.

Dans ce premier chapitre, nous avons voulu présenter quelques grandes approches ou méthodes qui s’insèrent dans trois grands courants, les courants intégré, linguistique et psychologique, selon l’analyse donnée par Germain. Notre but était de dégager les liens entre ces approches et l’habileté de compréhension orale. Chemin faisant, nous avons constaté que maintes initiatives théoriques ou pratiques, tels les hypothèses de Krashen, les études menées par les cognitivistes et les travaux sur le contexte, ou encore le mouvement vers la mise en œuvre d’approches axées sur la compréhension, ont fait avancer, parfois de façon considérable, la cause de la compréhension, une habileté qui est maintenant perçue par de nombreux chercheurs et didacticiens comme une voie obligée pour l’apprentissage des langues étrangères. L’expérience conduite à l’Université d’Ottawa en est déjà un premier témoignage (Corbeil et Thérien, 1992 ; Courchêne, 1992 ; Paribakht et Raymond, 1992).

Mais qu’en est-il des recherches menées dans le domaine de la compréhension orale ? Les vérifications empiriques nous permettent-elles d’apprécier la juste valeur de l’approche axée sur la compréhension ? La deuxième partie du présent ouvrage, qui se subdivise en trois grands axes – les recherches sur le processus (chapitres 2 et 3), les recherches sur les locuteurs (chapitre 4) et les recherches sur les textes (chapitre 5) –, devrait nous fournir certains éléments de réponse.
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